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1 Einleitung  
Konzentrierten sich EthnologInnen vor einiger Zeit noch hauptsächlich auf die Erforschung einer 
bestimmten Ethnie eines bestimmten Dorfes in einem Teil der Welt fernab der eigenen Gesell-
schaft, so kann heute die Annahme einer Verbindung vom abgeschlossenen Lokalen zu „isolier-
ten“ Ethnien nicht mehr aufrechterhalten werden. „Die vermeintliche Einheit von Kultur, Ort 
bzw. Raum und Sprache hat sich als Trugschluss erwiesen. Kultur ist beweglich und kann, ohne 
dass sich die Menschen selbst über große Strecken bewegen, mittels Medien der Kommunikation 
und des Transportes raumübergreifend weiter vermittelt, modifiziert, neu geschaffen und auch 
instrumentalisiert werden. Umgekehrt haben Menschen in Bewegung auch immer Kultur in ih-
rem Gepäck; sie tragen sie mit sich, bewahren sie, nehmen Fremdes auf, erfinden Neues und 
handeln ihre Kultur mit ihrer jeweiligen sozialen Umwelt kontinuierlich aus“ (Hauser-
Schäublin/Braukämper 2002: 9). EthnologInnen bzw. Kultur- und SozialanthropologInnen be-
schäftigen sich heute mit Verflechtungen aller Art, welche durch die Globalisierung entstehen, 
wie beispielsweise Migration. Die von globalen Bewegungen von Menschen geprägte Welt spie-
gelt sich in kleineren Dimensionen in einzelnen Ländern, Städten und Stadtteilen wider, und 
innerhalb dieser im Besonderen in den Schulen und deren Klassenzimmern. Susanne Binder 
beschreibt sie als interkulturelle Begegnungsräume und Mikroeinheiten innerhalb des globalen 
und nationalen Systems: „Im Sinne von Appadurais Theorien über `global ethnoscapes’ und an-
dere `scapes’ (Appadurai 1996) […] stellt eine kleine gesellschaftliche Einheit wie Schule ein 
interessantes und aussagekräftiges Forschungsfeld dar“ (Binder 2005: 183). 
Ich werde mich in dieser Diplomarbeit auf der Ebene der Schule im globalisierten Nationalstaat 
bewegen. Im Speziellen beschäftige ich mich mit einer Maßnahme, die im österreichischen 
Schulsystem angeboten wird, um Herausforderungen, die sich im Zusammenhang mit der durch 
Migration sprachlich und kulturell heterogenen SchülerInnenschaft ergeben, zu bewältigen: dem 
Muttersprachlichen Unterricht. Als Bereich des Interkulturellen Lernens geht dieser davon aus, 
dass Kindern mit anderer Erstsprache (Muttersprache) als Deutsch einerseits durch eine Förde-
rung bzw. Festigung der Erstsprache der Erwerb der Zweitsprache – in diesem Fall Deutsch – 
erleichtert werden kann. Andererseits erfolgt durch die Präsenz der Erstsprache an der Schule 
und durch den Ausbau der Sprachkompetenzen eine Stärkung der Identität dieser Kinder. Dass 
die Förderung der Erstsprache als Bildungssprache und im Zusammenhang mit dem Erwerb der 
Zweitsprache eine Hilfestellung für die Kinder darlegt, wurde bereits in den 1970er Jahren fest-
gestellt. Der monolinguale Habitus der nationalstaatlichen Institution Schule (Gogolin 1994a) 
erschwert es jedoch bis heute, Konzepte von Mehrsprachigkeit in die Praxis umzusetzen bzw. die 
mitgebrachten Sprachen der Kinder als Bereicherung anzuerkennen. Die Folgen dessen werden 
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nicht zuletzt im Bildungserfolg dieser Kinder sichtbar. Während der ursprüngliche Zweck des 
Muttersprachenunterrichts in Österreich jener war, die Kinder der „GastarbeiterInnen“ auf eine 
Rückkehr in ihr Herkunftsland vorzubereiten, so sind seine heutigen Ziele durchaus auf Identi-
tätsstärkung und Integration hin orientiert (vgl. Çınar/Davy 1998).  
In Kooperation mit dem Sprachförderzentrum Wien, welches eine Einrichtung des Wiener Stadt-
schulrates ist und unter anderem die Koordination und Organisation der Muttersprachlichen 
LehrerInnen für Türkisch und Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS) an den Wiener Pflichtschulen 
übernimmt, wurden Fragestellungen entwickelt, die sich in erster Linie mit der Situation der 
Muttersprachlichen LehrerInnen an Österreichs Schulen beschäftigen. Aufgrund struktureller 
Rahmenbedingungen befinden sich diese oft in einer marginalisierten Position: Befristete Ar-
beitsverträge bedingen prekäre Verhältnisse, die Integration in das LehrerInnenteam gestaltet 
sich schwierig, es fehlt an passenden Unterrichtsmaterialien und über die konkrete Rolle der 
MuttersprachenlehrerInnen herrscht Unklarheit bei allen Beteiligten. Da es kaum rezente For-
schungen zur Arbeitssituation von MuttersprachenlehrerInnen gibt, soll die vorliegende Arbeit 
einen Beitrag dazu liefern.  
Von folgenden Hauptfragestellungen ging ich also aus:  
→   Wo und wie verorten sich MuttersprachenlehrerInnen im Schulkontext 
(LehrerInnenkollegium, Kinder, Eltern der Kinder)? 
→   Können die Muttersprachlichen LehrerInnen die soziolinguistische Er-
kenntnis, dass die Förderung der Erstsprache zu einer ausgewogenen 
Identität und einer Verbesserung der Zweitsprachkompetenzen beitragen, 
unter gegebenen Bedingungen in die Praxis umsetzen? 
Dabei sind folgende Aspekte wichtig: 
→  Wie finden sich Muttersprachliche LehrerInnen in den Strukturen der 
Schule zurecht? In welchen (Arbeits-)Bedingungen finden sie sich wieder?  
→   Welche Rolle(n) nehmen MuttersprachenlehrerInnen in der Schule ein 
(LehrerInnenkollegium, Kinder, Eltern der Kinder)? 
→   Wie setzen die Muttersprachlichen LehrerInnen den im Lehrplan festge-
setzten Arbeitsbereich der Vermittlung von „Kultur“ um?  
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Um ein ganzheitlicheres Bild zu gewinnen, stellte ich mir des weiteren folgende Frage:  
→  Wie lässt sich der Umgang mit Mehrsprachigkeit und der heterogenen 
SchülerInnenschaft an der Schule beschreiben?  
Dankenswerterweise ermöglichte mir das Sprachförderzentrum Wien den Zugang zu einer Wie-
ner Volksschule, an der ich die Forschung durchführen konnte. Meine Forschungsfragen werden 
also anhand der Situation an einer spezifischen Schule beantwortet – die Ergebnisse können 
deswegen nicht für alle anderen Schulen geltend gemacht werden, sondern stellen ein Fallbei-
spiel dar.  
Da ich mich im Rahmen meines Studiums der Kultur- und Sozialanthropologie auf Migrati-
on/Integration spezialisiert habe und mich zusätzlich für das Wahlfach Deutsch als Fremd-/ 
Zweitsprache entschieden habe, stellt das Thema eine Art Verbindungsglied zwischen meinen 
beiden Studienrichtungen dar. Relevant für diese Diplomarbeit sind deswegen nicht ausschließ-
lich theoretische Konzepte der Kultur- und Sozialanthropologie, sondern es fließen – in manchen 
Abschnitten mehr, in anderen weniger – auch Erkenntnisse anderer wissenschaftlicher Diszipli-
nen ein, wie beispielsweise der Soziolinguistik oder der Bildungswissenschaften. So bekommt 
diese Arbeit einen interdisziplinären Charakter. Die von mir gewählten Forschungsmethoden – 
die Teilnehmende Beobachtung und qualitative Interviews – sind wiederum typisch kultur- und 
sozialanthropologisch. Nur wenige Kultur- und SozialanthropologInnen scheinen sich mit dem 
Thema Sprache auseinanderzusetzen. Zwar gibt es die Richtung der Linguistic Anthropology (vgl. 
Senft 2003: 256), diese setzt sich jedoch verstärkt damit auseinander, wie Kultur auf Sprache 
wirkt, wie durch Sprache bestimmten Dingen Bedeutung gegeben wird oder mit Sprachtabus 
und ähnlichem.  
Der Aufbau dieser Arbeit gliedert sich in fünf Teile. Beginnen werde ich mit dem Vorstellen des 
Forschungsdesigns sowie der gewählten Methoden der Datenerhebung und -auswertung. An-
schließend folgen theoretische Ausführungen zu Migration im Allgemeinen und in Österreich, 
vor allem aber zum Zusammenhang von Migration und Bildung, in dessen Kontext diese Arbeit 
angesiedelt ist. Dabei geht es um den Bildungserfolg von Kindern aus Migrationsverhältnissen, 
die Bedeutung von Nation und sozialer Klasse im Bildungssystem,  sowie auch die Bedeutung 
von so genannten Identifikationspersonen für Kinder aus Migrationsverhältnissen, welche bei-
spielsweise Muttersprachliche LehrerInnen darstellen können. Im darauf folgenden Kapitel 
schlagen sich in erster Linie die Ergebnisse der Forschungsfrage nieder, wie sich der Umgang 
mit der mehrsprachigen und heterogenen SchülerInnenschaft an der Schule beschreiben lässt. In 
der Analyse der Daten fließen dabei kultur- und sozialanthropologische Konzepte wie Kultur 
und Ethnizität ein. Hier wird auch auf das Interkulturelle Lernen und Auffassungen von Integra-
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tion eingegangen. Im nächsten Abschnitt greife ich die Thematik der Sprache auf und führe theo-
retische Ansätze zu Mehrsprachigkeit an sowie zur kindlichen Sprachentwicklung und der Ver-
bindung von Sprache und Identität. Hier kommen unter anderem soziolinguistische Erkenntnis-
se zu tragen. Weiters gehe ich hier auf das Schulsystem und dessen Umgang mit der Mehrspra-
chigkeit der SchülerInnen ein. In diesem Abschnitt wird die Bedeutung muttersprachlicher För-
derung für Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch deutlich. Auf dieser Basis wird im letzten 
Kapitel dann der Muttersprachliche Unterricht in Österreich behandelt und vor allem – am Bei-
spiel der von mir untersuchen Schule – auf die Situation der Muttersprachlichen LehrerInnen 
eingegangen. Ausgehend von den empirisch erhobenen Daten werde ich hier die Arbeitsbedin-
gungen dieser LehrerInnen sowie ihre Verortung in der Schule, z.B. die verschiedenen Rollen, die 
sie einnehmen, analysieren.  
Bevor ich nun zum Wesentlichen komme, möchte ich noch einen Begriff klarstellen: Ich spreche 
in der Arbeit meist von Kindern aus Migrationsverhältnissen, seltener von Kindern mit Migrati-
onshintergrund, da letzteres bereits oft ähnlich negative Konnotationen mit sich zieht wie der 
Begriff AusländerIn. Ich lege in meiner Arbeit überdies Wert auf genderneutrale Sprache, wes-
halb ich von MuttersprachenlehrerInnen sprechen werde, wenn von diesen im Allgemeinen die 
Rede ist. Wenn ich die weibliche Form Muttersprachenlehrerinnen anführe, so ist von den beiden 
von mir begleiteten Lehrerinnen die Rede. 
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2 Forschungsdesign  
Dank der Zusammenarbeit mit dem Sprachförderzentrum Wien, insbesondere Frau Mag.a Doris 
Englisch-Stölner, wurde mir der Zugang zu einer Wiener Volksschule ermöglicht. An jener Schule 
sind seit Jänner 2010 erstmals zwei Muttersprachliche Lehrerinnen beschäftigt. In einem Be-
obachtungszeitraum von vorerst zwei Wochen (März 2010) begleitete ich die beiden Lehrerin-
nen in ihrem Arbeitsalltag. Anschließend führte ich 15 qualitative Interviews mit verschiedenen 
beteiligten Personen durch. Im Mai 2010 folgte noch eine weitere Beobachtungsphase von einer 
Woche. Im Folgenden möchte ich beschreiben, welche Methoden zur Datenerhebung und -
auswertung relevant sind, sowie auch in einer kurzen Reflexion ausführen mit welchen Heraus-
forderungen ich während meiner Forschung konfrontiert wurde.  
 
2.1 Methodenwahl  
In diesem Abschnitt werde ich zuerst auf die Methoden der Datenerhebung und deren Auswahl 
eingehen, d.h. die Teilnehmende Beobachtung sowie die von mir gewählte Interviewmethode 
näher beschreiben. Anschließend werde ich meine Vorgehensweise bei der Auswertung der ge-
sammelten Daten näher ausführen.  
 
2.1.1 Datenerhebung 
Zur Beantwortung meiner Forschungsfragen erschien mir vor allem die Teilnehmende Beobach-
tung als geeignete Methode. Damit war es mir möglich den Arbeitsalltag der Muttersprachlichen 
Lehrerinnen kennen zu lernen. Da ich aber eine möglichst ganzheitliche Sicht auf die Schule und 
ihre Umsetzung des Muttersprachlichen Unterrichts bekommen wollte, führte ich zur Ergänzung 
themenzentrierte Interviews durch, einerseits mit den Muttersprachlichen Lehrerinnen, ande-
rerseits mit mehreren KlassenlehrerInnen und der Schulleitung. Zusätzlich gelang es mir am 
Elternsprechtag mit Hilfe von Kurzinterviews auch die Stimmen und Meinungen einiger Eltern 
einzuholen.  
An viele Forschungsfragen lässt es sich nur mit der Methode der Teilnehmenden Beobachtung 
adäquat herangehen. Sie eröffnet spezifische Möglichkeiten und erlaubt das Sammeln vieler ver-
schiedener Daten. Sie hilft, Fragen sensibel zu stellen und die Bedeutungen des Beobachteten zu 
verstehen (vgl. Bernard 2006: 354ff). Zusätzlich reduziert sie das Problem der Reaktivität, d.h. 
dass sich Menschen durch die Anwesenheit einer Forscherin/eines Forschers anders verhalten: 
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„Presence builds trust. Trust lowers reactivity. Lower reactivity means higher validity of data“ 
(ebd. 354). Die Methode der Teilnehmenden Beobachtung ist gut geeignet, um alltägliche soziale 
Abläufe, Interaktionen oder Verhalten bei der Arbeit zu erforschen. Zusätzlich sind informelle 
Gespräche Teil der Methode, die die Beobachtungen ergänzen. Der/die ForscherIn könnte Dinge 
für wichtig halten, die tatsächlich unbedeutend sind, oder umgekehrt, es könnten ihm/ihr Dinge 
entgehen, die wichtig sind. Diese Informationen fließen in die Feldnotizen mit ein (vgl. Hauser-
Schäublin 2003: 45ff; Bernard 2006: 211). Je nach Forschungsfeld kann sich das Wesen der Teil-
nehmenden Beobachtung unterscheiden. Der/die ForscherIn kann manchmal mehr, manchmal 
weniger tatsächliche teilnehmende/r BeobachterIn sein. Bernard spricht von drei Rollen, die 
er/sie einnehmen kann: complete participant, participant observer oder complete observer (vgl. 
Bernard 2006: 347f). Aufgrund des Forschungsfeldes Schule und ihrer Struktur war letztere – 
die beobachtende – die häufigste von mir eingenommene Rolle. Hauser-Schäublin hält fest, „dass 
bei Teilnehmender Beobachtung nicht zwingend die Betonung auf dem konkreten Mitarbeiten 
liegen muss, sondern sinnvollerweise in der gelebten Praxis, aus einer jeweils neu zu bestim-
menden Mischung von Teilnahme und Beobachtung besteht“ (Hauser-Schäublin 2003: 44), denn 
Nähe (Teilnahme) und Distanz (Beobachtung) stehen grundsätzlich im Widerspruch zueinander. 
So kann Teilnahme als Parteinahme verstanden werden oder Distanz nicht das nötige Vertrauen 
schaffen (vgl. ebd. 37ff). Im Idealfall hat der/die ForscherIn viel Zeit für die Teilnehmende Be-
obachtung, bestenfalls mehrere Monate. Bernard legitimiert hingegen auch kürzere Beobach-
tungszeiträume, wenn – wie in meinem Fall – eine lange Feldforschung nicht möglich ist. Er 
spricht dabei von einem participatory rapid assessment: „Rapid assessment means going in and 
getting on with the job of collecting data without spending months developing rapport. This 
means going into a field situation armed with a list of questions that you want to answer and 
perhaps a checklist of data that you need to collect“ (Bernard 2006: 352). So ging auch ich mit 
einem Beobachtungsleitfaden ins Feld, von dem sich manche Punkte im Laufe der Forschung als 
irrelevant erwiesen, andere sich wiederum neu herausbildeten.  
Zusätzlich zur Teilnehmenden Beobachtung führte ich themenzentrierte (problemzentrierte) 
Interviews durch, welche sich als besonders geeignet für meine Forschung erwiesen. Der Aufbau 
der Interviews war halbstrukturiert, d.h. ich verwendete einen Leitfaden, der die wichtigsten 
Themen/Fragen enthielt, um eine Vergleichbarkeit der Daten zu erreichen. Wichtig ist dabei ein 
flexibler Umgang mit dem Leitfaden, um gegebenenfalls vertiefend nachfragen oder neue The-
men zulassen und auf diese eingehen zu können. Nachfragen gelten beim themenzentrierten 
Interview „nicht (wie beim narrativen Interview) als Störung des Erzählflusses, sondern im 
Wechselspiel zwischen den Gesprächsteilnehmern eher als Verstärkung“ (Schlehe 2003: 78). Als 
eine Form des qualitativen ethnographischen Interviews ist „keine wirkliche Reziprozität“ gege-
ben, d.h. eine Person will möglichst viel Information von der anderen Person bekommen. Wie bei 
9 
der Teilnehmenden Beobachtung stellt auch beim ethnographischen Interview vor allem die 
„Gleichzeitigkeit von Nähe und Distanz“ eine große Herausforderung dar. Ziel des Interviews ist 
es, die emische Perspektive zu erfassen und so Daten über Alltägliches, Erfahrungen, Wissen und 
Handlungspraxen zu erhalten (vgl. ebd. 71ff; Bernard 2003: 212). Die themenzentrierten, halb-
strukturierten Interviews führte ich mit den beiden Muttersprachlichen Lehrerinnen durch so-
wie mit LehrerInnen von elf Klassen und dem Direktor der Schule. Zusätzlich befragte ich 19 
Eltern mittels Kurzinterviews.  
 
2.1.2 Datenauswertung 
Das Ziel einer qualitativen Datenanalyse ist: „to develop a well-supported argument that adds to 
the understanding of a phenomenon“ (DeWalt/DeWalt 2002: 164). Bei der Auswertung meiner 
erhobenen Daten lehne ich mich deshalb an die Grundzüge der Grounded Theory (Strauss/Glaser 
1967) an. Sie stellt Leitlinien für WissenschafterInnen zur Verfügung und dient somit als Orien-
tierungshilfe, anhand derer sie die Analyse entsprechend den Anforderungen ihrer Forschung 
modifizieren und anpassen können (vgl. Strauss 2007: 32ff).  
Zwei wichtige Elemente der Grounded Theory sind das Kodieren und das Schreiben von Memos. 
Die Feldnotizen und die transkribierten Interviews werden zum „Text“, der kodiert wird. An 
diesen Text werden beim Kodieren Fragen gestellt: was? wer? wie? wann? warum? womit? usw. 
(vgl. Böhm 2003: 476ff; Emerson et al. 1995: 146ff). DeWalt/DeWalt unterscheiden dabei zwi-
schen Indexing (etische oder a priori Kategorien, die aus dem theoretischen Rahmen abgeleitet 
und auf den Text angewendet werden) und Coding (emische Kategorien, die aus den Daten ent-
stehen). In der Praxis werden beide parallel benutzt, d.h. der/die ForscherIn liest wiederholt das 
Material durch und sucht nach wiederkehrenden Mustern und Ideen. Nach und nach versucht 
er/sie diese in ein einziges oder mehrere kleine Konzepte zusammenzufassen. Es wird am Mate-
rial überprüft, ob diese(s) auch auf andere Personen bzw. Situationen übertragen werden kann 
(vgl. DeWalt/DeWalt 2002: 165ff). Die Kategorien werden miteinander verglichen und es wird 
versucht, Verknüpfungen zwischen ihnen herauszufinden. Zusätzlich werden die Daten mit der 
Theorie verglichen (vgl. Bernard 2006: 492ff). Die Aufmerksamkeit wird dabei in erster Linie auf 
das Gewöhnliche, Alltägliche gelegt, weniger auf das Außergewöhnliche. Wichtig ist, wie die be-
forschten Personen Dinge erleben und sehen, was sie als wichtig erachten, wie sie etwas be-
schreiben, klassifizieren, analysieren und evaluieren (vgl. Emerson et al. 1995: 146ff).  
Das Schreiben von Memos wird während des gesamten Forschungs- bzw. Analyseprozesses 
praktiziert. Sie können zu jedem Zeitpunkt erstellt werden. Dabei werden Beziehungen zwischen 
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Themen aufgezeichnet und alle Arten von Gedanken niedergeschrieben: „Memoing is taking 
‚field notes’ on observations about texts“ (Bernard 2006: 499; vgl. Strauss 2007: 172f). Emerson 
unterscheidet zwischen anfänglichen Memos (offene Memos über so viele Ideen wie möglich) 
und integrativen Memos: hier werden Ideen entwickelt, Codes mit Daten verbunden und Bezie-
hungen entdeckt. Kontextwissen und Hintergrundinformationen fließen ein und es werden Ver-
bindungen zu Konzepten aus der Literatur hergestellt (vgl. Emerson et al. 1995: 155ff). 
Zur einfacheren und übersichtlicheren Handhabung des Analyseprozesses und seinen Daten, 
habe ich eine Software zur qualitativen Analyse von Daten verwendet (atlas.ti). Programme wie 
diese nehmen dem/der ForscherIn keineswegs die Analyse selbst ab, denn sie sind keine „Werk-
zeuge zur Analyse, sondern zur Strukturierung und Organisation von Textdaten“ (Kelle 2003: 
488, Hervorh. Kelle; vgl. Bernard 2006: 519). Im Gegensatz zur traditionellen Schneide- und Kle-
betechnik müssen Daten im Computerprogramm nicht aus ihrem Kontext entfernt werden. 
Überdies wird der Auswertungsprozess transparent. 
 
2.2 Reflexion zur Forschung 
Unter diesem Punkt möchte ich zuerst die Bedeutung verschiedener auf eine Forschung Einfluss 
nehmender Faktoren herausstreichen und in Bezug zu meiner Studie setzen. Weiters werde ich 
kurz die Frage der Objektivität in Forschungen behandeln.  
Verschiedene Faktoren beeinflussen die Teilnehmende Beobachtung und sind ausschlaggebend 
für die Rolle von Kultur- und SozialanthropologInnen im Feld. Dazu zählen z.B. das Geschlecht, 
die Hautfarbe, das Alter, der Zivilstand, die Staatsangehörigkeit, die Religion, der Beruf oder der 
soziale Status des/der Forschenden. Nicht zuletzt hat die Forschungsfrage selbst bereits eine 
Wirkung auf das Feld (vgl. Hauser-Schäublin 2003: 50f). Meine persönlichen Erfahrungen spie-
geln diese theoretischen Ausführungen wider. Mir wurde an der Schule größtenteils sehr 
freundlich und offen begegnet, es kam aber auch vor, dass manche Personen kritisch waren bzw. 
meine Anwesenheit mitunter nicht immer erwünscht war. Besonders herausfordernd war die 
große Skepsis einer der beiden Muttersprachlichen Lehrerinnen mir gegenüber, welche sich in 
verschiedenen Situationen äußerte. Sie fühlte sich offenbar stark von mir kontrolliert, wenn-
gleich sie der Forschung im Vorhinein, im Wissen, dass ich sie als Kultur- und Sozialanthropolo-
gin nicht pädagogisch beurteilen können würde, zugestimmt hatte. Dennoch hatte ich vor allem 
in den ersten Tagen meiner Forschung den Eindruck – welchen sie mir später in einem Gespräch 
bestätigte – dass sie versuchte, alles „richtig zu machen“ und so ein perfektes Bild für mich zu 
kreieren, auch indem sie auffallend oft betonte, dass alles „in bester Ordnung“ sei. Es wurde mir 
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bewusst, dass der Faktor Zeit in einer Feldforschung eine nicht unwesentliche Rolle spielt. So 
hatte die besagte Lehrerin in der zweiten Hälfte meiner Forschung bereits mehr Vertrauen zu 
mir gewonnen und öffnete sich zunehmend, obwohl sich ihr Misstrauen nicht vollständig auflös-
te und stets präsent war. Das starke Kontrollgefühl entstand einerseits vermutlich durch meine 
Kooperation mit dem Sprachförderzentrum Wien, welches für die Muttersprachlichen LehrerIn-
nen eine Art Vorgesetztenstatus hat. Anderseits setze ich die große Vorsicht mir gegenüber mit 
den prekären Arbeitsbedingungen (Arbeitsvertrag, Status des Fachs als unverbindliche Übung 
usw.), in denen sich die Muttersprachlichen LehrerInnen befinden, in Zusammenhang, wie in 
einem anderen Abschnitt noch erläutert wird (siehe Kapitel Muttersprachlicher Unterricht in 
Österreich).  
Eine Schwierigkeit, die für diese Forschung und für Forschungen im Allgemeinen von Bedeutung 
ist, ist die Frage der „Objektivität“. So sind es bereits die Feldnotizen, die nicht die Realität wi-
derspiegeln, sondern schon Interpretationen des/der Forschenden beinhalten: „Feldnotizen 
geben […] niemals die Authentizität einer Situation oder einer Handlung wieder, sondern sind 
Abbildungen – Repräsentationen – davon, die mehrfach ‚gefiltert’ wurden“ (Hauser-Schäublin 
2003: 49; vgl. DeWalt/DeWalt 2002: 165ff; Emerson 1995: 146ff). Reichertz hält fest, dass das 
Ergebnis einer Datenanalyse „keine (reine) Widerspiegelung von Wirklichkeit [ist] – sie redu-
ziert auch nicht die Wirklichkeit auf die wichtigsten Bestandteile. Die gewonnenen Ordnungen 
sind stattdessen gedankliche Konstruktionen, mit denen man gut oder weniger gut leben kann. 
[…] Die Suche nach Ordnung ist deshalb nie endgültig abgeschlossen und immer auf Widerruf 
vorgenommen. […] Insofern sind die […] gefundenen Ordnungen weder (beliebige) Konstruktio-










3  Migration & Bildung 
Da das Thema dieser Diplomarbeit im Kontext Bildung und Migration anzusiedeln ist, werde ich, 
um dem Gegenstand einen Rahmen zu geben, als erstes auf das Phänomen der Migration selbst 
eingehen sowie auf die Auseinandersetzung der Kultur- und Sozialanthropologie mit dem The-
ma. Ich möchte in diesem Abschnitt auch kurz Migration in Österreich thematisieren. Etwas 
mehr Raum soll anschließend der Zusammenhang von Migration und Bildung in dieser Arbeit 
bekommen. Dabei werden Themen wie das (nationale) Schulsystem oder der Schulerfolg von 
Kindern aus Migrationsverhältnissen und die Rolle von Identifikationspersonen für diese Kinder 
relevant. 
 
3.1 Forschungsstand Migration 
Migration – wörtlich Wanderung1 – ist keineswegs ein neues Phänomen, im Gegenteil: Man kann 
wohl davon ausgehen, dass Migrationen schon seit jeher stattgefunden haben, wenngleich sich 
ihre Erscheinungsformen im ständigen Wandel befinden. Elisabeth Strasser beschreibt Migrati-
onen als „komplexe soziale Prozesse, die sowohl die migrierenden und nicht-migrierenden Per-
sonen betreffen als auch die Gesellschaften und Orte, in und zwischen denen sich die Menschen 
bewegen“ (Strasser, E. 2009: 15). Typologisierungen gibt es eine Vielzahl. So kann Migration 
zum Beispiel international, intranational, regional (räumliche Ebene), dauerhaft, temporär, zir-
kulär (zeitliche Ebene) sein. Umstritten ist die Unterscheidung zwischen freiwilliger und unfrei-
williger Migration (kausale Ebene). Auch werden die AkteurInnen oft in legale bzw. illegale und 
politisch bzw. wirtschaftlich motivierte MigrantInnen eingeteilt. Strasser weist darauf hin, dass 
solche Typologien und Kategorien im Endeffekt aber zu kurz greifen, um die komplexen und 
individuell verschiedenen Realitäten von MigrantInnen zu erfassen, da diese sich überschneiden 
und im Laufe der Zeit verändern können (vgl. Strasser, E. 2009: 17ff).  
Auch wenn Österreich eine lange Tradition von Migrationen (Ein- und Auswanderung) hat, so 
schienen Forschungen dazu erst ab den 1980er-Jahren Bedeutung zu erlangen. Das Thema Mig-
ration wurde von der Kultur- und Sozialanthropologie erst relativ spät aufgegriffen. Andere wis-
senschaftliche Disziplinen wie die Politikwissenschaften, Geographie, Soziologie, Wirtschafts-
wissenschaften, Geschichte oder Psychologie beschäftigen sich hingegen schon länger damit, v.a. 
mit dem Thema der so genannten „GastarbeiterInnen“. Jedes Fach hat dabei eigene Blickwinkel 
und Herangehensweisen. Schwerpunkte der Kultur- und Sozialanthropologie sind beispielsweise 
                                                          
1  lat. migrare: wandern 
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die Wahrnehmung des „Fremden“, die Beziehungen zwischen MigrantInnen und Einwande-
rungsgesellschaft, transnationale Beziehungen, Identität und Ethnizität, Integrationspolitik, In-
tegrationsmaßnahmen oder auch die lokalen Auswirkungen globaler Prozesse. Typisch für die 
Disziplin ist dabei der methodisch qualitative Forschungszugang. Umfassendere Einsichten sind 
möglich, wenn sich unterschiedliche Wissenschaftsdisziplinen gemeinsam einem Thema wid-
men. So erachtet Elisabeth Strasser interdisziplinäre Migrationsforschungsprojekte als er-
strebenswert (vgl. Strasser, E. 2009: 15f; Armbruster 2009: 52; Strasser, S./Kroner/Herzog-
Punzenberger 2009: 128). 
Während in den 1950/60er-Jahren in der Ethnologie im Rahmen von Modernisierungsparadig-
men hauptsächlich Fragen des Kulturwandels und „Anpassung“ im Vordergrund standen und 
Migration anhand von Push-/Pull-Modellen erklärt wurde, wandelte sich dies in den 1970er-
Jahren durch Dependenztheorien, die weg von linearen und einseitigen Entwicklungsmodellen 
hin zu kapitalismus- und kolonialismuskritischen Fragestellungen wiesen (vgl. Kearney 1986, 
zit. nach Armbruster 2009: 54ff). Genderaspekte und Ethnizität wurden vor allem in den 
1980er-Jahren thematisiert. Die Postmoderne brachte durch dekonstruktivistische Ansätze und 
Repräsentationskritik sowie postkoloniale und feministische Kritik Verunsicherungen, Verände-
rungen und Neuorientierungen mit sich. Die Globalisierungsthese rückte in den Mittelpunkt: 
„Globalisierung wurde zum neuen Überbegriff des Kulturwandels, der nicht nur Menschen und 
Populationen (des globalen Südens), sondern ‚Kultur‘ im allumfassend ethnologischen Sinne in 
ein Paradigma von Mobilität und Veränderung einband“ (Armbruster 2009: 62). Migration wur-
de nun als Alltagspraxis aufgefasst (vgl. ebd.: 59ff).  
Der zentrale Ansatz der Migrationsforschung seit den 1990er-Jahren legt seinen Fokus schließ-
lich auf die transnationale Ebene. Sabine Strasser betont, dass die Kultur- und Sozialanthropolo-
gie an dieser Richtungsänderung zum Transnationalismus wesentlich beitrug. Die allmähliche 
Etablierung von Migration als Thema in der Disziplin sowie des transnationalen Forschungs-
ansatzes bewirkte, dass die „’anthropology at home’ von einer umstrittenen Marginalie zum 
Mainstream [wurde] und Stellungnahmen der Disziplin zu lokalen, nationalen und überlokalen 
politischen Themen unvermeidbar sind“ (Strasser, S. 2009: 71; Hervorh. Strasser). Die Umorien-
tierung, die der transnationale Ansatz mit sich zog, spiegelte sich in den Forschungsfragen wider. 
So wurde nun der Fokus vor allem auf MigrantInnen und ihre Handlungsfähigkeiten sowie ihre 
sozialen Praktiken sowohl im Herkunfts- als auch im Aufnahmeland gelegt, um vormalige Defi-
zit-/Opferzuschreibungen und Migration als Einbahnkonzept sowie binäre Migrationsmodelle zu 
überwinden. Dabei werden Praktiken auf verschiedenen Ebenen – sozial, kulturell, religiös, öko-
nomisch, politisch – in Betracht gezogen (vgl. Strasser, S. 2009: 72ff; Armbruster 2009: 59ff).  
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Der transnationale Ansatz war aber dennoch Kritik ausgesetzt, da ihm vorgeworfen wurde, die 
Nation als Grundlage zu haben und somit nationale Denkstrukturen fortzuführen, was hingegen 
ein globaler Ansatz hinter sich ließe (vgl. Kearney 1995: 548, zit. nach Strasser, S. 2009: 80). 
Strasser betont jedoch, dass die Bedeutung von Nationalstaaten im Allgemeinen eher zunehme 
(beispielsweise sind Grenzen und Migrationspolitik national festgelegt) und auch Nationalismen 
Alltag seien. Sie sieht im transnationalen Ansatz eine Möglichkeit, „Globalisierung einzubeziehen, 
Assimilationserwartungen zurückzuweisen, Auswirkungen von Rassismus in den involvierten 
Räumen zu identifizieren, innovative Prozesse von Identitäten und Geschlechterverhältnissen zu 
untersuchen und Grenzziehungen durch die Forschung selbst zu überwinden“ (Strasser, S. 2009: 
88).  
 
3.2 Migration in Österreich 
Noch Anfang des 20. Jahrhunderts und während des Zweiten Weltkriegs gab es viele Österrei-
cherInnen, die das Land verließen (verlassen mussten) und auswanderten. Auch heute leben 
nicht wenige im Ausland. Seit den 1950er-Jahren gab es immer wieder Zeiten, in denen verstärkt 
Menschen nach Österreich kamen; viele davon suchten um Asyl an (vgl. Fassmann/Münz 1996: 
210ff).  
Die meisten Migrationen in der jüngeren Zeit in Österreich fanden wohl während der „Gastarbei-
ter“-Politik der 1960er-Jahre statt, mit der versucht wurde, den Mangel an Arbeitskräften durch 
die Anwerbung von so genannten „GastarbeiterInnen“ auszugleichen. Dafür wurden Rekrutie-
rungsverträge mit einigen Ländern geschlossen (Spanien 1962, Türkei 1964, Jugoslawien 1966), 
die jedoch aufgrund des niedrigen Lohnniveaus in Österreich nicht sehr erfolgreich waren. Erst 
durch Kettenmigration folgten weitere „GastarbeiterInnen“. Viele dieser „Gäste“ entschieden 
sich jedoch nicht für eine Rückkehr in ihr Herkunftsland, sondern blieben in Österreich. Sabine 
Strasser et al. merken dazu kritisch an: „Hence ‚guest workers’ turned into co-workers and 
neighbours, establishing families in the new country and turning them into de facto immigrants, 
this in a country that firmly denied, and still denies, that immigration has in fact been happen-
ing“ (Strasser, S./Kroner/Herzog-Punzenberger 2009: 129; siehe auch Fassmann/Münz 1996).   
Elisabeth Strasser bezeichnet den Begriff „GastarbeiterIn“ als euphemistisch. Er wird der Reali-
tät nicht gerecht, da er davon ausgeht, MigrantInnen würden nach einiger Zeit als „Gäste“ wieder 
zurück in ihr Herkunftsland gehen. Ein „‚Rotationsprinzip’, also der (jährliche) Austausch der 
ArbeitsmigrantInnen, sollte einer dauerhaften Niederlassung in Österreich vorbeugen“ (Strasser, 
E. 2009: 20). Jedoch waren die Firmen über eine ständige Arbeitskräftefluktuation nicht erfreut 
und viele Menschen entschieden sich dazu, in Österreich zu bleiben. Die sozioökonomische Situ-
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ation der „GastarbeiterInnen“ im Gegensatz zu der anderer MigrantInnen blieb längerfristig 
schlecht, da sie aufgrund rechtlicher und politischer Marginalisierung hauptsächlich in wenig 
„attraktiven“ Jobs tätig waren. Heinz Fassmann und Rainer Münz stellen einen „engen Zusam-
menhang zwischen dem rechtlichen Status der Zuwanderer und dem Ausmaß der Integration in 
die Gesellschaft“ und eine „ethnische Segmentierung“ des Arbeitsmarktes fest (vgl. Fass-
mann/Münz 1996: 222ff). 
Nach diesem kurzen Einblick in die Migrationsgeschichte Österreichs erscheint es mir an dieser 
Stelle angebracht, einige aktuelle Daten zu Migration in Österreich anzuführen. Durch die Fi-
nanz- und Wirtschaftskrise – so Statistik Austria – war Zuwanderung in Österreich im Jahr 2009 
rückläufig, dennoch erhöhte sich die Anzahl der „ausländischen Wohnbevölkerung“ gering auf 
10,7% der Gesamtbevölkerung. 17,8% der Bevölkerung haben so genannten Migrationshinter-
grund2. Die Länder der größten Herkunftsgruppen sind dabei folgende (in absteigender Reihen-
folge): Deutschland, Serbien/Montenegro/Kosovo, Türkei, Bosnien/Herzegowina, Kroatien, Ru-
mänien, Polen, Tschechische Republik, Ungarn und Italien. Die Studie zeigt Unterschiede im Bil-
dungsprofil der österreichischen Bevölkerung mit bzw. ohne Migrationshintergrund auf: „So 
sind Zuwanderer in den höchsten und niedrigsten Bildungsschichten überproportional vertre-
ten, während die inländische Bevölkerung überdurchschnittlich häufig die mittlere Bildungs-
ebene der Lehr- und Fachschulausbildungen […] abgeschlossen hat“ (Statistik Austria 2010a: 8f, 
46). 
 
3.3 Bildung & Migration 
Am Schulstandort der von mir beforschten Schule ist die Anzahl an Kindern aus Migrationsver-
hältnissen in den vergangenen sechs Jahren stark angestiegen. Waren es damals nach Angaben 
der Schulleitung noch lediglich 5% aller Kinder, so sind es mittlerweile über 70%, was eine 
sprachliche Vielfalt von über dreißig Sprachen mit sich bringt. Diese Populationsveränderung 
hängt stark mit der Wohnbaupolitik der Stadt Wien zusammen. Die meisten Kinder an der Schu-
le sind bereits aus der so genannten „zweiten (bzw. dritten) Generation", d.h. sie sind die Kinder 
(bzw. Enkel) von Menschen, die nach Österreich migriert sind, sind selbst aber in Österreich 
geboren.  
„Österreich ist ein Einwanderungsland. Die Interpretation der Bevölkerungs- wie der Schulsta-
tistik lässt keinen anderen Schluss zu, auch wenn dies nur zögerlich und teilweise widerwillig 
zur Kenntnis genommen wird“ (Fleck 2009: 52). So haben mittlerweile mehr als die Hälfte der 
                                                          
2  Statistik Austria versteht unter Personen mit Migrationshintergrund jene Personen, „deren Eltern im 
Ausland geboren sind, unabhängig von ihrer Staatsangehörigkeit“ (Statistik Austria 2010a: 20).  
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Wiener SchülerInnen Migrationshintergrund3. Fleck betont, dass sich die typisch österreichische 
Schulklasse heute – meiner Meinung nach trifft dies zumindest auf die Ballungsräume zu – als 
„multikulturell“ und mehrsprachig beschreiben lässt, und geht davon aus, dass dies auch in Zu-
kunft so bleiben wird (vgl. Fleck 2009: 52). Dass sich die AkteurInnen des österreichischen Bil-
dungssystems bisher nicht konstruktiv mit dem Thema Migration auseinandersetzen, führt Bar-
bara Herzog-Punzenberger unter anderem auf das Missverständnis zurück, Migration sei etwas 
Vorübergehendes und bleibe ein schulisches Randproblem. So wird die Verantwortung und Lö-
sung des Problems an die Politik abgeschoben. Migration ist jedoch keineswegs ein Phänomen 
von kurzer Dauer, im Gegenteil, sie ist im Ansteigen begriffen (vgl. Herzog-Punzenberger 2009: 
29ff). Herzog-Punzenberger stellt einen Defizitansatz fest: „Eine Defizitorientierung, wie sie im 
österreichischen Schulsystem gepflegt wird, erleichtert die Entwicklung eines positiven Selbst-
konzeptes von SchülerInnen mit Migrationshintergrund jedenfalls nicht. Und das positive 
Selbstkonzept ist die Grundlage für erfolgreiches Lernen“ (ebd. 33). 
Kinder mit Migrationshintergrund haben oft Nachteile, da ihre Lernbiographien und der Sprach-
erwerb aufgrund erschwerter Bedingungen nicht selten problematisch sind. Durch die oftmals 
prekären sozialen Verhältnisse – ihre Familien sind in einem größeren Ausmaß betroffen von 
Armut, Abschiebung, Krankheit, Arbeitslosigkeit, Diskriminierung – und gesellschaftlicher Au-
ßenseiterrolle fällt ein sozialer Aufstieg schwer (vgl. Gombos 2008: 15ff). Die folgenden Ab-
schnitte beschreiben die Problematik des Schulsystems bzw. der Bildungspolitik und der Schul-
situation, die dadurch für Kinder aus Migrationsverhältnissen bzw. aus so genannten „bildungs-
fernen“ Familien entstehen. Dabei werden in einem ersten Schritt die Schulleistungen von Kin-
dern aus Migrationsverhältnissen und die Bedeutung des sozioökonomischen Hintergrundes in 
diesem Zusammenhang beschrieben. (Auf die Rolle, die Sprache hierbei spielt, wird im Kapitel 
Sprache näher eingegangen.) In einem zweiten Schritt wird das Bildungssystem und seine Be-
deutung im Nationalstaat beleuchtet, um anschließend den Zusammenhang von sozialer Klasse 
und Schule zu erläutern. In einem letzten Schritt wird schließlich die Signifikanz von Identifika-
tionspersonen für Kinder aus Migrationsverhältnissen aufgezeigt. 
 
3.3.1 Bildungsbiographien von Kindern aus Migrationsverhältnissen 
In Bezug auf die Bildungswege von Menschen aus Migrationsverhältnissen zeigt die Studie, dass 
„ausländische Schüler/-innen […] relativ selten maturaführende Schulen [besuchen], dagegen 
häufiger die Hauptschule, den polytechnischen Lehrgang und die Berufsschule. In Sonderschulen 
                                                          
3  Der Anteil der SchülerInnen mit „nicht-deutscher Umgangssprache“ an Wiener Volksschulen im 
Schuljahr 2008/09 beträgt 50,6%, an Hauptschulen 60,9%, an der AHS-Unterstufe 29,1% (vgl. Statistik 
Austria 2010b: 150). 
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lag der Ausländeranteil mit rund 19% doppelt so hoch, wobei der Großteil davon auf Staatsan-
gehörige aus dem ehemaligen Jugoslawien (ohne Slowenien) und der Türkei entfiel“ (Statistik 
Austria 2010a: 10). Betrachtet man die Pflichtschulzeit, so erlangen rund 15% der SchülerInnen 
mit anderer Erstsprache als Deutsch – im Gegensatz zu 5% jener mit deutscher Erstsprache – 
den Pflichtschulabschluss nicht, gehen also vor Absolvierung der neunjährigen Schulpflicht aus 
dem Bildungssystem ab. An den Universitäten steigt zwar der Anteil an Studierenden mit nicht-
österreichischer Staatsbürgerschaft im Gesamten, jedoch sind Studierende mit Staatsbürger-
schaft der Türkei oder des ex-jugoslawischen Raumes stark unterrepräsentiert (vgl. Statistik 
Austria 2010a: 10). Studien wie PISA4 zufolge sind die Ergebnisse der Kinder, deren Erstsprache 
nicht gleich der Unterrichtssprache ist, meist schlechter als die der anderen Kinder. Auch Statis-
tik Austria stellt eine Korrelation zwischen Erstsprache und Bildungsweg fest. So verringert sich 
mit zunehmender Schulstufe bzw. Qualität der Bildungseinrichtung die Anzahl der SchülerInnen 
mit anderer Erstsprache als Deutsch, wobei eine überdurchschnittlich hohe Zahl Sonderschulen 
besucht, hingegen nur sehr wenige Berufsbildende Höhere Schulen. Auch müssen SchülerInnen 
mit anderer Erstsprache häufiger ein Schuljahr wiederholen als andere (vgl. Statistik Austria 
2010: 42).  
Susanne Binder bemerkt, „dass Migrantenkinder in vielen Fällen nicht differenziert, sondern 
eher einheitlich als ‚problematisches Schülerklientel’ wahrgenommen werden. Ob ein Kind nun 
z.B. türkischer oder polnischer Herkunft ist, scheint nicht von Belang; von außen definierte Kri-
terien für Schulerfolg sind meistens die Kenntnisse und die Fähigkeiten in der deutschen Spra-
che“ (Binder 2003b: 76). Auch Katharina Brizić stellt fest, dass der Erfolg in der Zweitsprache 
Deutsch in einem hohen Ausmaß den Bildungserfolg von Kindern beeinflusst (vgl. Brizić 2006: 
225). Die Schulsituation von Kindern mit Migrationshintergrund charakterisiert Georg Gombos 
mit dem Risiko Sonderschule (siehe oben), mit dem Risiko der abstrakten Sprache (Unterrichts-
sprache) und mit dem fehlenden Angebot an Herkunftssprachenförderung bzw. dem fehlenden 
Wissen über deren positive Wirkung bei Lehrpersonen und Eltern (vgl. Gombos 2008: 16f). 
Überdies kritisiert er die Praxis der interkulturellen Pädagogik und stellt ein defizitäres Men-
schenbild fest, bei dem der/die SchülerIn „als in erster Linie ein zu belehrendes Wesen und nicht 
so sehr als ein selbstständig lernendes Wesen“ gesehen wird (vgl. ebd. 18). Gabriele Khan-Svik 
führt als wichtigste Einflussfaktoren auf Schulleistungen – neben der Erstsprache und der Intel-
ligenz – die soziale Schicht bzw. den Bildungsstatus der Eltern an (vgl. Khan-Svik 2007: 257ff). 
Kinder aus Migrationsverhältnissen sind durch zwei dieser Faktoren vermehrt benachteiligt, das 
ist einerseits die Erstsprache – dieses Thema wird im Kapitel Sprache behandelt – und anderer-
                                                          
4  PISA (Programme for International Student Assessment) ist die internationale Schulleistungsstudie der 
OECD (siehe auch OECD 2010).  
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seits das sozioökonomische Milieu. Auf diesen wichtigen Zusammenhang werde ich nun näher 
eingehen.   
PISA 2010 zeigt, dass der sozioökonomische Hintergrund der Kinder oft mit dem Schulerfolg 
korreliert. Dabei stellt sich aber heraus, dass, „obwohl die meisten Schülerinnen und Schüler, die 
in PISA schlecht abschneiden, aus einem sozioökonomisch benachteiligten Milieu stammen, […] 
einige Schüler mit ähnlichem Hintergrund […] hervorragende Ergebnisse [erzielen], was zeigt, 
dass die Überwindung sozioökonomischer Leistungsschranken möglich ist“ (OECD 2010: 10). 
Dass diese Überwindung im österreichischen Schulsystem zwar möglich, aber sehr schwierig ist, 
zeigt der Prozentsatz an resilienten SchülerInnen5, der in Österreich mit nur 5% unter dem 
OECD-Durchschnitt liegt (vgl. OECD 2010: 13). Auch eine ältere Studie, die an der Pädagogischen 
Akademie Wien im Jahr 1995/96 entstand, kam zum Ergebnis, dass beim Übertrittsverhalten 
von der Volksschule in die Hauptschule bzw. AHS der sozialen Schicht die bedeutendste Rolle 
zukommt6. In die Forschung einbezogen wurden fünf Volksschulen im 4., 6. und 7. Wiener Ge-
meindebezirk, wobei die Faktoren Geschlecht, Staatsbürgerschaft, Muttersprache, Schulstandort 
und soziale Schicht überprüft wurden (vgl. Sertl 1996: 1ff). Während die Variable Geschlecht 
nahezu bedeutungslos war, gab es einen signifikanten Zusammenhang zwischen der Staatsbür-
gerschaft und dem Übertrittsverhalten (knapp 80% der Kinder mit und nur knapp die Hälfte 
jener ohne österreichische Staatsbürgerschaft traten in die AHS über); ähnlich verhielt es sich 
mit der Variable Muttersprache (ca. 80% der Kinder mit deutscher Erstsprache kamen in eine 
AHS, hingegen nicht einmal die Hälfte der Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch - Sertl 
betont, dass diese Zahl jedoch sehr hoch über dem damaligen Wiener Gesamtschnitt von 17,4% 
liegt). Große Unterschiede zeigten sich überdies je nach Schulstandort (private vs. öffentliche 
Schulen) (vgl. Sertl 1996: 1ff).  
Pierre Bourdieu spricht in diesem Zusammenhang von einer Verinnerlichung des Schicksals der 
sozialen Kategorie, der jemand angehört, und verdeutlicht, dass diese Verinnerlichung die elter-
liche Einstellung zur Erziehung ihrer Kinder – und damit Entscheidungen über deren Bildungs-
weg – bestimmen. Diese Bedingungen wiederum wirken sich auf die Einstellung der Kinder zur 
Schule und zu Bildungsentscheidungen aus. Denn sind die objektiven Erfolgsaussichten gering, 
so entsteht oftmals gar nicht der Wunsch nach einem Aufstieg im Schulsystem („das ist nichts für 
uns“). „Ganz allgemein entscheiden die Kinder und ihre Familien sich stets den Zwängen gemäß, 
                                                          
5  SchülerInnen, „die ihre sozioökonomische Benachteiligung überwinden und trotz ihrer ungünstigen 
Aussichten ein hohes Leistungsniveau erzielen“ (OECD 2010: 12). 
6  Die Daten wurden in vier „Schichten“ (A, B, C, D) eingeteilt, jeweils nach dem Bildungsgrad des Vaters. Es 
stellte sich heraus, dass die „D-Schicht“ (Kinder von Vätern, deren höchste abgeschlossene Ausbildung 
die Pflichtschule war bzw. in Hilfs- und angelernten Jobs beschäftigt waren) eindeutig benachteiligt wa-
ren und nur knapp ein Drittel von ihnen in eine AHS übertrat. Hingegen waren es von der A-Schicht (Vä-
tern mit Hochschulabschluss) über 90%, von der B-Schicht (Väter mit Matura) mehr als 80% und von 
der C-Schicht (Väter mit Lehre, Fachschule) immerhin gut zwei Drittel. 
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denen sie unterworfen sind“ (Bourdieu 2006: 34). Die objektiven Chancen verwandeln sich in 
subjektive Erwartungen, d.h. der entscheidende Faktor für die Bildungsentscheidungen ist offen-
sichtlich die Einstellung der Familie zur Schule, die wiederum in den objektiven Chancen auf 
Schulerfolg gründet (vgl. Bourdieu 2006: 31ff).  
Bourdieu sieht den Faktor für schulischen Erfolg und schulisches Handeln im kulturellen Kapital. 
Der Begriff ermöglicht es, „die Ungleichheit der schulischen Leistungen von Kindern aus ver-
schiedenen sozialen Klassen zu begreifen“ (Bourdieu 2006: 112). Bei sozial benachteiligten Kin-
dern kumulieren sich also die Handicaps. Sie müssen (mangels kulturellem Kapital) einen umso 
größeren Erfolg beweisen, damit Eltern und LehrerInnen einen schulischen Aufstieg in Betracht 
ziehen. Axel Bolder und Margareta Steinrücke (Vorwort zu Bourdieu 2006) beschreiben dies 
folgendermaßen: „[…] die Leistungen von Kindern aus unteren Klassen [werden], wenn sie sich 
denn durch das Bildungssystem gekämpft haben, noch dadurch entwertet […], dass die Aus-
drucksformen, die Ungezwungenheit und Leichtigkeit, über die Kinder aus den gebildeten Klas-
sen aufgrund früher Vertrautheit mit der herrschenden Kultur verfügen, in Prüfungen größeren 
Eindruck machen als Angestrengtheit und Bemühtheit, mit denen die Kinder aus bildungsfernen 
Klassen sich den Stoff aneignen mussten“ (Bolder/Steinrücke 2006: 10). Dieser Mechanismus 
wird umso stärker, je höher eine Person im Schulsystem aufsteigt. Bereits früh getroffene Wah-
len über Bildung entscheiden über die künftigen Bildungschancen (vgl. Bourdieu 2006: 31ff). 
Folglich ist wohl die Wahrscheinlichkeit irgendwann zu maturieren oder an einer Universität zu 
studieren kleiner, wenn ein Kind nach der Volksschule in eine Hauptschule übertritt, als wenn es 
in eine AHS übertritt.  
 
3.3.2 Schul-/Bildungssystem 
Oben wurde auf die Verbindung von sozialem Milieu und Schulerfolg eingegangen. Diese steht in 
engem Zusammenhang mit dem Bildungssystem an sich, weshalb ich in diesem Abschnitt noch 
etwas genauer darauf und auf seine Funktionsweise eingehen möchte. Werner Schiffauer et al. 
betrachten Schule als den „Ort, an dem die Kinder der Immigranten zum ersten Mal systematisch 
mit der politischen Kultur der jeweiligen Gesellschaft konfrontiert werden, in die ihre Eltern 
immigriert sind“ (Schiffauer et al. 2002: 1). Hier findet die politische Sozialisation statt, hier wird 
das Ideal der Gesellschaft konstituiert. Dabei wird auch die Position sichtbar, die Menschen mit 
Migrationshintergrund zugeordnet wird (vgl. Schiffauer et al. 2002: 1ff). Um ein umfassenderes 
Verständnis des Bildungssystems zu erlangen, scheint es mir sinnvoll, in einem ersten Schritt 
seine Entstehung und seine Bedeutung im nationalen Kontext zu beleuchten. Dabei werde ich 
vorerst auf das Konzept der Nation an sich eingehen, um anschließend die Rolle des Bildungs-
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systems im Nationalstaat auszuführen. Weiters wende ich mich auch den Auswirkungen dieser 
Entwicklung auf den heutigen Schulalltag und die Bildungsbiographien der Kinder zu. In einem 
zweiten Schritt beschäftige ich mich mit dem Zusammenhang von sozialem Milieu und Schul-
system.  
 
3.3.2.1 Nation & Schule 
Benedict Anderson sieht Nationalität sowie auch Nation-Sein und Nationalismus als „kulturelle 
Produkte einer besonderen Art“. Nation definiert sich nach Anderson mit dem Schlagwort     
Imagined Community: „Sie ist eine vorgestellte politische Gemeinschaft – vorgestellt als begrenzt 
und souverän“ (Anderson 1998: 14). Das bedeutet, dass die Mitglieder einer Nation, obwohl sich 
nicht alle persönlich kennen, die Vorstellung einer Gemeinschaft teilen. Dies trifft im Übrigen auf 
alle Gemeinschaften zu, die über Face-to-Face-Beziehungen hinausgehen. Der Umfang einer Na-
tion ist in dieser Vorstellung stets begrenzt, d.h. es existieren genau festgelegte Grenzen, die eine 
Nation von der anderen trennen. Innerhalb der Gemeinschaft der Nation werden deren Mitglie-
der als gleich angesehen, auch wenn in der Realität ungleiche Verhältnisse bestehen (vgl. Ander-
son 1998: 11ff). Eric J. Hobsbawm betont die Schwierigkeit, eine Definition der Nation zu finden, 
sind doch weder objektive (sprachliche oder ethnische Zugehörigkeit, gemeinsames Territorium, 
Religion, gemeinsame Geschichte, kulturelle Besonderheiten etc.) noch subjektive Erklärungen 
(Nationalbewusstsein der Mitglieder) dafür geeignet (vgl. Hobsbawm 1992: 11ff).  
Die Nation ist ein noch sehr junges Konzept, das in seiner Form erst im 18. Jahrhundert entstand 
(vgl. ebd. 11). Anderson bringt einerseits die Fixierung von Schriftsprachen und die Verbreitung 
von Wissen durch die Entwicklung des Buchdrucks mit der Entstehung des Nationalbewusst-
seins in Verbindung, andererseits den damit in Zusammenhang stehenden Kapitalismus (vgl. 
Anderson 1998: 39ff). Wie Anderson (Imagined Community) betont auch Hobsbawm das künstli-
che Element der Nation. So wie die Nation selbst ist in diesem Sinne auch eine Nationalsprache 
meist viel mehr ein Kunstprodukt als ein seit jeher tradiertes Erbe einer Nation (vgl. Hobsbawm 
1992: 11ff; 67f). War Dialektsprechen in Österreich bis im 18. Jh. noch in allen sozialen Schichten 
verbreitet, so wurde die Vereinheitlichung der Sprache unter Maria-Theresia damit begründet, 
die „kulturelle Leistungsfähigkeit“ Österreichs zu fördern (vgl. Wiesinger 2000: 528f). Ulf Han-
nerz nennt verschiedene Mittel, die der kulturellen Konstruktion eines Nationalstaats dienen, 
wie Schulpflicht, öffentliche Rituale, Medien und Museen. Es wird die Annahme erzeugt, dass 
„der Staat als Bewahrer und Förderer von Werten und Einstellungen fungiert, die tief im Alltags-
leben verwurzelt sind“ (Hannerz 1995: 72). 
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An dieser Stelle wird nun die Bedeutung des Bildungssystems und der allgemeinen Schulpflicht7 
relevant, da in den Schulen ein nationales Bewusstsein herausgebildet wurde und wird (vgl. 
Gellner 1991; Hobsbawm 1992; Schiffauer et al. 2002; Baumann 2000; Bourdieu 2006; Lorenz 
1998; Gogolin 1994c). Die vereinheitlichte Sprache ist ein Teil davon. „Ohne öffentliche Schulen 
wäre der Nationalstaat, so wie wir ihn in Nordwesteuropa kennen, undenkbar“ (Schiffauer et al. 
2002: 1), oder wie Gogolin es ausdrückt: „Die nationalstaatlich verfaßte Schule hat daran mit-
gewirkt, daß es heute zum üblichen Selbstverständnis gehört, sich als Angehöriger einer Nation, 
als Österreicher, Deutscher, Italiener, Franzose zu empfinden“ (Gogolin 1994c: 33). Ernest Gell-
ner sieht das nationale Erziehungssystem als unumgängliche Institution für das Entstehen und 
Funktionieren einer Industriegesellschaft, in welcher die in ihr lebenden Personen immer mehr 
spezialisiert waren. Die Bildung, die einst in der Gemeinschaft lokaler Gruppen stattfand, musste 
dafür an den Staat ausgelagert werden. Gellner spricht hierbei von Exo-Sozialisation. Heute gilt 
diese und somit die enge Verknüpfung von Staat und Kultur als Norm (vgl. Gellner 1991: 55ff). 
Gellner stellt fest, „daß allein eine über die Schule und nicht über die Gemeinschaft vermittelte 
Kultur dem industriellen Menschen seine Nützlichkeit und Würde und Selbstachtung verleiht“ 
(ebd. 59). Der Staat fungiert dabei als Kontrollorganismus, der die Qualität der Ausbildung nach 
bestimmten kulturellen Normen sicher stellt. Im staatlichen Überwachungsmechanismus kommt 
dem Ausbildungssystem die bedeutende Funktion der „Pflege des kulturell/linguistischen Medi-
ums“ zu (vgl. ebd. 60ff). Hobsbawm nennt eine weitere wichtige Funktion, die Schulen für den 
Nationalstaat hatten: die Loyalität der Bevölkerung gegenüber dem Staat zu gewährleisten. Um 
sicher zu stellen, dass diese sich mit der Nation identifiziert, wurde schon in den Grundschulen 
versucht, „das Bild und Erbe der ‚Nation’ zu verbreiten, die Liebe zu ihr einzuimpfen und alle auf 
das Land und die Fahne einzuschwören“ (Hobsbawm 1992: 110).  
Im Nationalstaat war es also die Aufgabe der Pädagogik, Territorium und Kultur miteinander zu 
verknüpfen (Konstruktion von „Heimat“) und somit ein Nationalgefühl zu legitimieren und zu 
standardisieren. Allerdings entstand durch die Globalisierung und durch Migration eine Krise in 
der Pädagogik: die Bedeutung des Nationalen wurde durch die Globalisierung geschwächt und 
es entstand eine Ambivalenz zwischen Homogenisierung und Individualisierung (vgl. Lorenz 
1998: 219ff). Das bedeutet folglich auch für die sprachliche Erziehung, „daß in ein und derselben 
Bildungsinstitution […] zwei divergierende Ziele verfolgt werden müßten. Die Dominanz der 
nationalsprachlichen Erziehung steht bildungspolitischen Konzepten, welche der sprachlichen 
und kulturellen Vielfalt gerecht werden sollen, gegenüber“ (Paula 1994: 13; siehe auch Kapitel 
                                                          
7  Die Einführung des Pflichtschulbesuchs in Österreich geschah 1774/75 durch Maria-Theresia (vgl. Wie-




Mehrsprachigkeit und das (österreichische) Schulsystem). Auch wenn heute in vielen Schullehr-
plänen Schlagworte wie „Betonung nationalitätsübergreifender Gemeinsamkeiten“, „demokrati-
sche Partizipation“, „Vermittlung universaler Werte“ und ähnliches Eingang finden, so stellen 
Schiffauer et al. in ihrer Studie über türkische Jugendliche (an vier Schulen in vier europäischen 
Städten) fest, dass jedoch weiterhin nationalstaatlich spezifische Konzepte dahinter stehen. Die 
HerausgeberInnen sprechen von einem impliziten Nationalismus (im Gegensatz zu einem frühe-
ren expliziten), wo es weniger darum geht „wer man ist“, sondern eher um den Stil oder „wie 
man es macht“. Was heute in den nationalstaatlichen Schulen vermittelt wird, wird von Schiffau-
er et al. unter dem Begriff politische Kultur subsumiert. Dieser beinhaltet die Kenntnis zivilge-
sellschaftlicher Umgangsformen, das Beherrschen der nationalspezifischen staatsbürgerlichen 
Kultur und die Vertrautheit mit dem nationalen Selbstbild (vgl. Schiffauer et al. 2002: 2ff). So ist 
es in den Schulen nicht nur von Bedeutung, die fachlichen Anforderungen zu erfüllen, sondern 
sich auch sozial angemessen zu verhalten, „Normen des zivilen Umgangs“ einzuhalten: soziale 
Kohäsion, gegenseitigen Respekt, gesellschaftliche Solidarität. Die Studie von Schiffauer et al. 
zeigte je nach Staat unterschiedliche Vorgehensweisen: „Die disziplinarischen Ordnungskonzep-
te, nach denen in den Schulen gehandelt wurde, reflektierten und reproduzierten […] die ethi-
schen Kodizes der spezifischen politischen Kulturen und ihrer bürgergesellschaftlichen Verfah-
rensweisen“ (Mannitz 2002: 215). So denken und argumentieren türkische SchülerInnen „un-
verwechselbar deutsch oder britisch, niederländisch oder französisch“ – wie Gerd Baumann es 
überspitzt ausdrückt: „Es scheint, als schaffe sich jeder Nationalstaat die türkischen Jugendli-
chen, die er verdient, als schaffe oder präge die Schule ‚junge Türken’ nach dem Ebenbild, das 
sich der Staat in seinen Schulen geschaffen und geprägt hat“ (Baumann 2000: 166).  
  
3.3.2.2 Soziales Milieu & Schule 
Die soeben ausgeführten Erkenntnisse zu Nationalstaat und Schulsystem im Hinterkopf behal-
tend, folgen nun die Auswirkungen dieses Zusammenhangs auf den Schulalltag und die Schul-
realität. Einige LehrerInnen meiner Forschung berichten, dass nicht etwa kulturelle Faktoren 
mit schulischen Problemen in Verbindung stünden, sondern dass in erster Linie die soziale 
Schicht, aus der die Familie komme, ausschlaggebend sei. Auch wenn BürgerInnen im 
Migrationskontext zu einem großen Teil sozioökonomisch benachteiligt sind (vgl. Binder 2005: 
181ff), so seien oft nicht unbedingt die Kinder aus Migrationsverhältnissen die „Problemkinder", 
sondern verstärkt auch „österreichische" Kinder. Das Klientel der von mir beforschten Schule 
bewegt sich großteils – wenn auch nicht nur – in der eher niederen Bildungsschicht der 
Bevölkerung, d.h. die Eltern der Kinder sind meist ArbeiterInnen; nicht wenige sind auch von 
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Arbeitslosigkeit betroffen. Manche Familien – so wurde mir von LehrerInnen berichtet – 
besäßen keine Bücher oder Spiele.  
Für eine nachhaltige Bildung in Österreich ist eine zweifache Chancengerechtigkeit notwendig, 
so Herzog-Punzenberger. Diese beinhaltet einerseits das Herstellen sozio-ökonomischer 
Chancengerechtigkeit – das österreichische Schulsystem bewirkt eine starke Reproduktion der 
familiären Hintergründe und ermöglicht so wenig soziale Mobilität – andererseits das Herstellen 
sprachlich-kultureller Chancengerechtigkeit (Herzog-Punzenberger 2009: 37ff; siehe auch 
Tošić/Streissler 2009: 198f). Bourdieu kritisiert, dass der Ausgangspunkt von Lehrenden eine 
gemeinsame Sprache und Kultur aller SchülerInnen ist („Klassenethnozentrismus“), „was aber 
nur dann der Fall ist, wenn das Schulsystem es mit seinen eigenen Erben zu tun hat“ (Bourdieu 
2006: 42). Demgemäß setzt die Schule voraus, was privilegierte Kinder im Gegensatz zu benach-
teiligten Kindern oft schon mitbringen: die passende Erstsprache, Allgemeinbildung und Wissen 
über kulturelle Symbole. Sprache ist mit bestimmten Werten verbunden, einem bestimmten 
Wortschatz, und eine je nach sozialem Milieu variierende Einstellung zu Wörtern und Wortge-
brauch. Dem kommt vor allem in Prüfungssituationen Relevanz zu. Bourdieu beschreibt die 
Schule in dieser Hinsicht als konservativ. Dabei genügt es nicht, die unterschiedlichen Schul-
erfolge an Begabungen festzumachen, sondern es müssen die Ausschlussmechanismen beachtet 
werden. Bourdieu spricht hier (wie oben schon erwähnt) vom kulturellen Kapital und einem 
„System impliziter und tief verinnerlichter Werte, das u.a. auch die Einstellungen zum kulturellen 
Kapital und zur schulischen Institution entscheidend beeinflusst“ (Bourdieu 2006: 26). Beides 
wird Kindern von ihren Familien, je nach sozialem Milieu, weitergegeben. Faktoren für die Über-
tragung des kulturellen Kapitals, die eng mit dem Schulerfolg in Verbindung stehen, sind v.a. der 
Bildungserfolg der Eltern (und anderer Verwandten), der Wohnort (eng im Zusammenhang mit 
der „sozioprofessionellen Kategorie“ des Vaters), die schulische Vergangenheit (Schulzweig,         
-typ) und andere demographische Merkmale (z.B. Größe der Familie). Kinder aus privilegierten 
Familien „erben“ für schulisches Arbeiten nützliche Verhaltensweisen und oftmals auch die Un-
terstützung der Eltern, aber auch für den Schulerfolg förderliche Kenntnisse, ein Know-How, 
Neigungen und einen „guten Geschmack“. Auch Sprache wird praktisch automatisch weitergege-
ben. Dies lässt bei der höheren Bildungsschicht den Eindruck von Begabung entstehen. Diesen 
Kindern ist also vieles Nützliche (bestimmte Einstellungen und Fähigkeiten) für die Schule schon 
mitgegeben, im Gegensatz z.B. zu Kindern des ArbeiterInnenmilieus. Kinder aus Migrations-
verhältnissen sind – vorausgesetzt sie haben dieselben sozialen Voraussetzungen wie andere 
Kinder – ebenso erfolgreich wie diese (vgl. Bourdieu 2006: 25ff).  
Wenn alle Kinder gleich behandelt werden, d.h. ihre kulturelle Ungleichheit nicht berücksichtigt 
wird (Vermittlung des Stoffes, Methoden, Beurteilung), wird ein solches System – die Begünstig-
ten werden begünstigt, die Benachteiligten benachteiligt – weiter erhalten. Das System kann nur 
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perfekt funktionieren, solange die SchülerInnen den Anforderungen entsprechen, indem sie also 
das passende kulturelle Kapital besitzen. Nach Bourdieu gerät das System in eine Krise, wenn die 
Zahl der SchülerInnen mit fehlendem kulturellen Kapital größer wird. In einem solchen Fall wird 
meist von „Niveauverlust“ gesprochen. Um dem aus dem Weg zu gehen, gibt es eine Segregation 
der SchülerInnen in verschiedene (hierarchisch geordnete) Schultypen und -zweige, wie sie auch 
in Österreich stark praktiziert wird. „Indem die Schule den Individuen nur deren Position […] 
entsprechende Erwartungen an die Schule zugesteht und unter ihnen eine Auswahl trifft, die 
unter dem Anschein der formalen Gleichheit die existierenden Unterschiede sanktioniert und 
konsekriert, trägt sie ineins zur Perpetuierung wie zur Legitimierung der Ungleichheit bei“ 
(Bourdieu 2006: 45). Das Schulsystem redet den benachteiligten Klassen ein – so Bourdieu – ihr 
Schicksal sei einer geringen Begabung zuzuschreiben. Dabei wird der Mythos der befreienden 
Schule aufrechterhalten, indem auf die wenigen Menschen hingewiesen wird, die entgegen ih-
rem Schicksal erfolgreich waren – dies dient selbst für die Benachteiligten als Beweis, dass Er-
folg durch harte Arbeit und Begabung möglich wäre (vgl. Bourdieu 2006: 38ff). Bourdieu plä-
diert deshalb für eine „rationale Pädagogik“, d.h. eine Pädagogik mit einem Bewusstsein für Un-
gleichheiten und der Motivation, diese zu reduzieren. Besonders in den Grundschulen sollte da-
von ausgegangen werden, dass allen alles zu unterrichten ist, und nicht vom Vorhandensein be-
stimmter Dinge ausgehen. Dabei „geht [es] nicht darum, die Erben zu enterben, sondern darum, 
allen das zu geben, was einige geerbt haben“ (Bourdieu 2006: 24, Hervorh. Bourdieu). Denn um 
Veränderungen im System zu erzeugen, müssten die benachteiligten Menschen sich dessen be-
wusst sein, dass die Chancenungleichheit ein Klassenphänomen ist und nicht etwa auf persön-
liche Talente zurückzuführen ist (vgl. Bourdieu 2006: 14ff). 
 
3.3.3 Die Rolle von Identifikationspersonen für Kinder aus Migrationsverhältnissen 
Anschließend an die obigen Ausführungen möchte ich die Bedeutung von so genannten Identifi-
kationspersonen für Kinder näher erläutern. So stellt Bourdieu fest, dass Jugendliche aus be-
nachteiligten Gruppen, die eine erfolgreiche Bildungsbiographie aufweisen, oft eine besondere 
Förderung genossen haben oder Verwandte/Bekannte haben, die als Vorbilder oder Weg-
eröffnerInnen fungierten. Auch der Einfluss von VolksschullehrerInnen sei nicht zu unterschät-
zen, so Bourdieu (vgl. Bourdieu 2006: 14ff). Binder und Englisch-Stölner bemerken aber, dass es 
Kindern oft an Identifikationspersonen aus ihrem Umfeld fehlt, d.h. Personen, die ähnliche (z.B. 
migrationsbezogene) Erfahrungen mit den Kindern teilen. Erwachsene Identifikationspersonen 
sind vor allem im Zusammenhang mit möglichen Minderwertigkeitsgefühlen von Kindern aus 
Migrationsverhältnissen von Bedeutung (vgl. Binder 2003b: 166ff; Englisch-Stölner 2002: 231ff; 
siehe auch Kapitel Schule & heterogene SchülerInnenschaft).  
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Binder erläutert eine Studie von Margaret A. Gibson, die Schulleistungen mit Ethnizität in Ver-
bindung setzt. Wenn für Jugendliche wenig Hoffnung auf die gewünschte berufliche Zukunft be-
steht, so ist es oft schwierig, den Zweck in erfolgreicher Bildung und die Notwendigkeit einer 
Kooperation mit Lehrpersonen zu sehen. Jugendliche mit Migrationshintergrund sind den damit 
in Verbindung stehenden strukturellen Rahmenbedingungen stärker ausgesetzt als jene ohne. So 
kann es zu Gruppierungen von Jugendlichen mit ähnlichen Bildungserfahrungen kommen, um 
sich auf eine gewisse Weise gegen die Anforderungen und die Hierarchie (Autorität der Lehrper-
sonen) zu wehren. Auch kann es infolge gruppenspezifischer Diskriminierung zu solch gruppen-
spezifischen Zusammenschlüssen Jugendlicher kommen. Schulen stellen sich meist nicht auf die 
Lebenswelten ihrer SchülerInnen ein; so ist auch kaum Lehrpersonal mit ähnlichen Erfahrungen 
wie die der Jugendlichen vertreten. Gibson plädiert dafür, dass Schule – um des schulischen Er-
folges der SchülerInnen Willen – das kulturelle Kapital für diese bereithalten muss (vgl. Gibson 
2000 zit. n. Binder 2003b: 68ff). Auch Lisa D. Delpit hält dazu an, LehrerInnenteams heterogener 
zu halten, d.h. LehrerInnen im Team zu haben, die dieselben ethnischen/kulturellen Hintergrün-
de wie die SchülerInnen haben – „to provide insights that might otherwise remain hidden“ (Del-
pit 1995: 181). Solch wichtige Identifikationspersonen für Kinder aus Migrationsverhältnissen 




4 Schule & heterogene SchülerInnenschaft 
In diesem Kapitel sollen nun die Forschungsergebnisse zur Teilfragestellung aufgezeigt werden, 
die sich mit dem Umgang mit der Mehrsprachigkeit und der Heterogenität der SchülerInnen-
schaft an der Schule beschäftigt. In einem ersten Schritt möchte ich dabei allgemeine Auffassun-
gen und Einstellungen der LehrerInnen dazu präsentieren und analysieren. Im nächsten Schritt 
möchte ich die damit verbundenen kulturellen Zuschreibungen und Auffassungen von Kultur, 
also den Aspekt der Ethnizität herausarbeiten. Anschließend beschreibe ich die Praxis des     
„Interkulturellen Lernens“ an der Schule näher und zuletzt greife ich das in meiner Forschung 
oft gefalle Schlagwort der Integration auf und analysiere Auffassungen dazu.  
Zuvor aber möchte ich kurz das Bild der Schule selbst beschreiben, denn ich habe während mei-
ner Anwesenheit an der Schule auch versucht, die Präsenz von Mehrsprachigkeit und kultureller 
Vielfalt an der Schule zu beobachten. Im Schulgebäude sind diese (Schulhausdekoration usw.) 
kaum präsent. Vor dem Büro des Direktors finden sich Info-Materialien, davon eine Broschüre 
über muttersprachliche Förderung, außerdem einige türkischsprachige Broschüren (Kopfläuse 
und deren Behandlung). Weiters stehen in einer Ecke am Gang zwei Schaukästen mit verbliche-
nen Objekten der ehemaligen bolivianischen Partnerschule. Die Situation in den Klassen-
zimmern ist ähnlich: sprachliche und kulturelle Heterogenität sind nicht präsent. In allen von 
mir besuchten Klassen hängen ausschließlich deutschsprachige Alphabete mit jeweils den Buch-
staben zugeordneten deutschen Begriffen. Im Internet präsentiert sich die Schule mit medien-
orientiertem Fokus. Kulturelle bzw. sprachliche Vielfalt wird auf der Homepage nicht hervorge-
hoben, es wird aber auf „Fördermaßnahmen für Kinder nichtdeutscher Muttersprache“ und „Is-
lamischer Religionsunterricht im Vormittagsunterricht integriert“ hingewiesen. Der Mutter-
sprachliche Unterricht findet hingegen keine Erwähnung, auch werden die Muttersprachlichen 
Lehrerinnen nicht unter „Unser Team“ angeführt8. Alljährlich findet an der Schule ein Sommer-
fest statt, bei dem Eltern eingeladen werden und die Kinder einstudierte Tänze etc. vorführen. 
Die Eltern tragen dabei zu einem kulinarisch vielfältigen Buffet bei. Hier wird die sprachliche 
und kulturelle Vielfalt positiv hervorgehoben. 
 
  
                                                          
8  Bis dato (29.3.2011) – der Muttersprachliche Unterricht wird nun seit über einem Jahr an der Schule 
angeboten – wurde die Homepage diesbezüglich nicht aktualisiert.  
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4.1 Auffassungen zur mehrsprachigen und kulturell heterogenen SchülerInnenschaft 
„Wir haben folgende Problematik am Standort – und das ist das, was uns eigentlich das Le-
ben relativ schwer macht – dass wir in den letzten ungefähr fünf-sechs Jahren eine derarti-
ge Zunahme von Kindern mit Migrationshintergrund bekommen haben, die gigantisch ist. 
[…] da[mals] hatten wir ungefähr einen Prozentsatz von 5%. Wir sind zur Zeit weit über 
70%. Also das bedeutet eine Entwicklung, die gigantisch ist, die die Lehrer verkraften müs-
sen und die der Standort verkraften muss. Das bedeutet natürlich auch die Tatsache, dass 
wir nicht nur aus einem eng begrenzten Sprachenbereich Kinder haben, sondern es sind 
glaub ich um die 32-33 verschiedene Sprachen, die die Kinder aus ihrer Heimat herbrin-
gen.[…] Es ist eine Belastung, weil wir eben mit sehr viel verschiedenen Kulturen zu tun ha-
ben.“ 9 
Auch wenn der Direktor an anderer Stelle die Heterogenität der SchülerInnenschaft als „groß-
artig“ beschreibt, so scheint die Zunahme von Kindern aus Migrationsverhältnissen und die da-
mit einhergehende Sprachenvielfalt für die Schule in erster Linie ein Problem darzustellen. Er 
verwendet in diesem Zusammenhang starke Begriffe wie „gigantisch“, „Problematik", „verkraf-
ten", „Belastung". Das Problem erkennt er nicht etwa in einer mangelnden Ausstattung der Schu-
le mit ausreichend bzw. kompetentem Lehrpersonal oder im Schulsystem selbst, sondern im 
hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund bzw. mit anderer Erstsprache als Deutsch. 
Der Schulleiter spricht vom Problem, dass in manchen Klassen die „österreichischen" Kinder 
integriert werden müssten, was ihren Eltern missfalle. Er befürchtet, dass das Angebot des Mut-
tersprachlichen Unterrichts – da es an anderen Schulen dieser Gegend10 noch kaum vorhanden 
ist – dementsprechende Nachfrage schafft, d.h. noch verstärkt Kinder mit den angebotenen Erst-
sprachen an die Schule kommen. Er beschreibt die Situation als belastend; die LehrerInnen seien 
bereits im März ausgebrannt und die Krankenstände häuften sich. Dass Muttersprachlicher Un-
terricht für Arabisch nicht zustande gekommen ist, wie ursprünglich angedacht, ist dem Direktor 
eher recht, denn… 
„…wenn man da jetzt sagt, okay, jetzt bauen wir da auch ein neues Zentrum für Arabisch 
auf, dann würde das auch nämlich noch zusätzlich etwas anziehen. Das heißt Angebot 
schafft Nachfrage. Und (.) ich muss jetzt ganz ehrlich sagen, wir sind jetzt langsam an der 
Grenze der Belastbarkeit angelangt. Also wenn ich jetzt in zwei Klassen schon kein einziges 
katholisches Kind mehr sitzen habe, (.) der islamische Unterricht sozusagen explodiert und 
der andere Unterricht eigentlich nicht nur stagniert, sondern immer weniger wird – also 
ich hab jetzt schon bald mehr Islam-Religionsstunden als katholische – ist das zum Teil ein 
stundenplantechnisches Chaos bald […] Also daher ist das auch mit ein Grund, wo wir sa-
gen, irgendwie würden wir uns jetzt mal schon langsam ein bisschen eine Entlastung (.) 
wünschen, denn jedes zuzügliche Kind, das wir bekommen, ist ein Migrationskind. Es kom-
men also null Deutschsprachige mehr zu uns.“ 11 
                                                          
9  Transkript 3 (Schulleiter): Z. 21-33 
10  Die Schule liegt in einem Randbezirk Wiens. 
11  Transkript 3 (Schulleiter): Z. 337-358 
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Es wird also stark der Eindruck erweckt, dass Kinder aus Migrationsverhältnissen bzw. Kinder 
mit nicht-katholischer (sondern islamischer) Religion im Grunde unerwünscht und eine Belas-
tung sind, wohingegen angenommen wird, mehr Kinder mit deutscher Erstsprache und katholi-
scher Religion würden zu einer Entlastung der Situation beitragen. Dass Kinder aus Migrations-
verhältnissen LehrerInnen vor besondere Aufgaben stellen, ist nicht neu. Mittlerweile sind im 
Schullehrplan einige Ergänzungen diesbezüglich hinzugefügt worden („Deutsch für Schüler mit 
nichtdeutscher Muttersprache“, „Muttersprachlicher Unterricht“, das Unterrichtsprinzip „Inter-
kulturelles Lernen“; siehe auch Kapitel Sprache). Die Umsetzung der dafür notwendigen didakti-
schen Grundsätze fordert laut Furch (2008: 67) „noch mehr Fingerspitzengefühl, Ideenreichtum, 
Veränderung des eigenen Verständnisses von Unterricht und hohe Verantwortung von jeder 
Lehrperson. Forderungen, die man durch bloßes Konsumieren von Lehrveranstaltungen oder 
Literatur nicht erfüllen wird können“.  Furch sieht dabei eine grundlegende Haltungsänderung 
als notwendige Voraussetzung, sowohl bei LehrerInnen als auch bei Eltern und der Bildungs-
politik (vgl. ebd. 67ff). Gleichzeitig ist jedoch nicht außer Acht zu lassen, dass bloßes Ideenreich-
tum oder Fingerspitzengefühl eine Änderung des Schulsystems nicht ersetzen können. Vielmehr 
braucht es auch ein Angebot von durchführbaren Konzepten und praxisorientierte Umsetzungs-
vorschläge für die bereits oben erwähnten Maßnahmen (z.B. Luciak/Binder 2010; Plutz-
ar/Kerschhofer-Puhalo 2009).  
Furch betont, die Annahme einer homogenen SchülerInnenzusammensetzung sei unrealistisch – 
selbst dann, wenn alle Kinder dieselbe Erstsprache hätten (vgl. ebd. 67ff). Auch eine von mir 
interviewte Lehrerin stellte fest, dass in einer Klasse ohnehin unterschiedliche (sprachliche) 
Ausgangspunkte und Bedürfnisse existieren:  
„Also theoretisch bräuchte man sechs oder sieben Lehrer in der Klasse, weil man Kinder hat 
mit Legasthenie-Problemen, welche, die mehr begabt, welche die minder begabt sind, dann 
welche, die hyperaktiv sind, dann wieder die, die (.) fast kein Deutsch können, die, die besser 
Deutsch können – also es fällt schon schwer da wirklich zu differenzieren, weil man auf je-
des Kind einzeln eingehen müsste und das ist einfach unmöglich.“ 12 
Die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder an der von mir beforschten 
Schule fordern, dass die KlassenlehrerInnen in einer sehr einfachen Sprache mit den Kindern 
sprechen und das Gesagte veranschaulichen, sodass es über mehrere Sinne wahrgenommen 
werden kann. Es müsse mehr erklärt werden als früher in homogeneren Klassen. Teilweise wer-
den Hausübungen differenziert gegeben und – soweit im gegebenen Rahmen möglich – wird 
auch differenziert bewertet und benotet. Dies ist aber mit den geforderten Bildungsstandards 
schwer zu vereinbaren. Mehrere LehrerInnen betonen, dass sowohl Kinder ohne als auch Kinder 
                                                          
12  Transkript 15 (Klassenlehrerin): Z. 179-185 
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mit deutscher Erstsprache sprachliche Probleme haben. In wenigen Klassen scheinen „sprachli-
che Probleme“ (Deutsch) eine geringere Rolle zu spielen, da alle Kinder (auch wenn größtenteils 
aus Migrationsverhältnissen) ausreichend Deutschkompetenzen besäßen. Auf den Umgang mit 
sprachlicher Heterogenität der SchülerInnen wird im Kapitel Sprache noch genauer einge-
gangen. 
Neben den Herausforderungen aufgrund der sprachlichen Heterogenität der Kinder werden 
einige kulturell bzw. religiös bedingte Differenzen als den Schulalltag erschwerend beschrieben. 
Beispiele dafür sind unterschiedliche Auffassungen von Geschlechterverhältnissen, Essens-
vorschriften oder Kleidungsvorschriften. Eine Lehrerin nennt bezüglich dem ersten Punkt Her-
ausforderungen in der Elternarbeit. Sie fühle sich von arabischen Vätern als Frau nicht ernst 
genommen. Auch Vorstellungen der Kinder über Geschlechterverhältnisse kommen in der Klasse 
zu tragen, beispielsweise bei der Sitzordnung, im Turnunterricht oder beim Schwimmen. Eine 
andere Lehrerin sieht die Differenzen vor allem in der religiösen Praxis. Katholische Kinder 
werden im Allgemeinen als weniger problematisch angesehen als islamische, da davon ausge-
gangen wird, dass erstere kulturell mehr oder weniger der österreichischen Mehrheitsgesell-
schaft entsprechen, d.h. also kein spezielles „Programm“ für diese notwendig ist, wie bei Essens-
vorschriften islamischer Kinder: 
„…man muss halt alles ein bisschen auf die Kinder zuschneiden, so Feste, Feiern, […] sonst 
so die polnischen Kinder und die sind auch katholisch, also da ist das kein Problem. Und ha-
ben einen ähnlichen Hintergrund, einen kulturellen, nicht? Bei den türkischen Kindern ist es 
halt anders, weil die dürfen nichts essen wo Schwein drinnen ist und das ist halt schon ein 
bisschen unterschiedlich.“ 13  
Kleidungsvorschriften betreffen in erster Linie den Schwimmunterricht und sorgen manchmal 
für Diskussionen mit den Eltern. Weitere Unterschiede werden im Ordnungssinn, in der Beach-
tung der Schulpflicht oder in der Wertigkeit der Bildung gesehen. Doris Englisch-Stölner stellt 
fest, dass die Grenzen der Toleranz sich oft dort finden, wo sich Differenzen nicht mit den eige-
nen Wertvorstellungen und Normen vereinbaren lassen. Beispiele dafür sind die Nicht-
Teilnahme an schulischen Veranstaltungen wie Schwimmunterricht oder Klassenfahrten, Klei-
dungsvorschriften (Kopftuch) oder „patriarchales“ Verhalten von Vätern (vgl. Englisch-Stölner 
2002: 253ff). 
Probleme wie diese werden aber nicht von allen LehrerInnen der Schule in den Vordergrund 
gestellt. So sehen manche Lehrpersonen in der sprachlichen und kulturellen Vielfalt in den Klas-
sen auch eine Bereicherung: 
                                                          
13 Transkript 12 (Klassenlehrerin): Z. 87-93 
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„Also ich habe […] eine erste Klasse, mit vielen Kulturen, ich glaub es bleiben genau vier ös-
terreichische Kinder – wie immer sich österreichisch definiert – über. Das Schöne an den 
vielen Kulturen und den 6-Jährigen ist einfach, dass sie ganz unproblematisch, ganz un-
kompliziert damit umgehen. Auch mit anderen Hautfarben oder wie auch immer. Auch mit 
den anderen (.) Körpersprachen.“ 14 
„Also es bringt schon auch Positives, ja? Man kann nicht sagen, das ist DIE Schwierigkeit 
oder so. Man lernt auch viele andere Sachen kennen. Man lernt die Kultur von anderen 
kennen, man lernt die Religion von anderen kennen, man lernt (.) auch Ansichten von ande-
ren kennen, wo ich mir denk, das hätt‘ ich sonst nie (.), in einer Dorfschule oder so, kennen 
gelernt.“ 15 
Eine Lehrerin findet weniger die heterogene Zusammensetzung der Kinder schwierig, als viel 
mehr der daraus entstehende Organisationsaufwand durch die diversen Fördermaßnahmen:  
„Also ich sehe schon, dass es in einer Schule, wo es viele (.) unterschiedliche Nationalitäten 
gibt, schwieriger ist. Aber nicht von der Mentalität der Kinder oder von den Eltern her, son-
dern von dieser Organisation. Mit ihren diversen Unterrichten.“ 16 
Doris Englisch-Stölner spricht von einem „Image-Problem“, unter dem Schulen mit verstärkt 
heterogenem SchülerInnenklientel oft leiden. Durch ein ablehnendes gesellschaftliches Umfeld 
werden schulische Bestrebungen, kulturelle Heterogenität erfolgreich zu leben, erschwert, so 
auch an dieser Schule: 
„Ich sehe hier in der Schule (.), dass schon sehr viele Kinder aus anderen Ländern sind. Und 
dass eigentlich die Kinder, die die Österreicher sind – richtige Österreicher sind hier Man-
gelware. Und (.) die Österreicher, die in diese Schule kommen, sind eigentlich Österreicher 
aus sehr (.) niedrigen Verhältnissen. Weil sonst gebe ich’s nicht hierher, ja? Weil halt ext-
rem viele Ausländer hier sind. […] Es sind hier fast nur (.) Ausländer – aber entzückend! 
Bemühte Eltern, also extrem bemüht, finde ich. Saubere Kinder, gepflegte Kinder, es funkti-
oniert alles, mit Unterschriften, (.) sie üben zu Hause. (.) Aber trotzdem, es sind extrem vie-
le. (.) Und (.) die auffälligeren Kinder hier in der Schule sind die Österreicher.“ 17 
 
4.2 Ethnizität & kulturelle Zuschreibungen 
Der Zusammenhang zwischen Nation und der historischen Entwicklung der Schule wurde oben 
bereits eingehend beschrieben (siehe Kapitel Nation & Schule). Es scheint aus der Funktion der 
Schule in der Entstehung des Nationalstaates herzurühren, dass sich das Denken in nationalen 
Kategorien bzw. die Verbindung von Sprache zu einer Nationalität fest in den Köpfen der Gesell-
schaft festgesetzt hat. Dies zeigte sich in meiner Forschung deutlich in der Tatsache, dass viele 
                                                          
14  Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 8-14 
15  Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 101-106 
16  Transkript 9 (Klassenlehrerin): Z. 518-523 
17  Transkript 9 (Klassenlehrerin): Z. 196-200 
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befragte LehrerInnen auf meine Frage nach sprachlichen/kulturellen Hintergründen der Kinder 
ihrer Klasse mit einer Aufzählung von Nationalitäten begannen (mit Ausnahme von afrikani-
schen Ländern, die stets unter Afrika subsumiert wurden):  
„Naja, wir haben einen halben Amerikaner, […] dann haben wir einen Philippinen, der O-
mar18, der ist aus Afrika – offiziell zwar französisch, aber irgend so ein afrikanischer Dia-
lekt – zwei polnische Kinder haben wir, (.) noch rumänisch, bulgarisch, also (.) wen verges-
sen? Zwei türkische und drei serbokroatische.“ 19 
Auch wurde oft in ähnlicher Weise kategorisiert, wenn es um Deutschkenntnisse oder Schul-
erfolg der Kinder ging. Interessant ist, dass diese Einteilung unabhängig der tatsächlichen 
Staatsbürgerschaft der Kinder geschieht, d.h. es werden ihnen bestimmte Nationalitäten zuge-
schrieben, wenngleich viele in Österreich geboren sind und teilweise die österreichische Staats-
bürgerschaft besitzen.20 Wer als ÖsterreicherIn bezeichnet wird, hat offensichtlich nichts mit der 
Staatsbürgerschaft zu tun, oder in anderen Worten: um als ÖsterreicherIn wahrgenommen zu 
werden, reicht es nicht aus, die österreichische Staatsbürgerschaft zu besitzen. Vordergründig 
werden die Nationalitäten der (Groß-)Eltern der Kinder gesehen, v.a. dann, wenn die Erstspra-
che nicht Deutsch ist. Dies ist vermutlich einerseits auf die Gleichsetzung von Sprache und Nati-
onalität zurückzuführen (siehe Kapitel Nation & Schule), andererseits auch auf das in Österreich 
angewandte Recht „ius sanguinis“ (Abstammungsprinzip), bei dem die Staatsbürgerschaft der 
Eltern auf das Kind übertragen wird – im Gegensatz zum „ius solis“ (Geburtsortprinzip), nach 
welchem die Staatsbürgerschaft nach Geburtsort zugeteilt wird (vgl. Strasser, E. 2009: 21f).  
In der Schule der vorliegenden Forschung wurden die Kinder oft in „österreichische“ und „aus-
ländische“21 Kinder eingeteilt. Und da viele dieser „ausländischen“ Kinder die österreichische 
Staatsbürgerschaft haben, wurde manchmal auch von „richtigen“ bzw. „reinen“ ÖsterreicherIn-
nen gesprochen. Dabei stellt sich die Frage, wie sich ein/e „reine/r“ ÖsterreicherIn definiert, 
nicht nur in Anbetracht der Tatsache, dass Österreich historisch gesehen immer multiethnisch 
war. 
  
                                                          
18  Die Namen aller in der Diplomarbeit erwähnten Personen wurden geändert, um Anonymität zu ge-
währleisten.  
19  Transkript 12 (Klassenlehrerin): Z. 46-52 
20  Auch beim alljährlich stattfindenden Sommerfest der Schule wurden die Eltern in den jeweiligen Lan-
dessprachen begrüßt und die dazugehörigen Flaggen zur Dekoration aufgehängt.  
21  Strasser bemerkt zum Begriff „AusländerIn“, dass dieser oft gleichsam für MigrantIn verwendet wird, 
bezieht sich jedoch rein auf die Staatsbürgerschaft. „Tatsächlich gibt aber die Staatsbürgerschaft einer 
Person nicht notwendigerweise Auskunft darüber, ob jemand per definitionem ein/e MigrantIn ist o-
der nicht“ (Strasser, E. 2009: 21).  
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„Also ich habe 19 Kinder, zehn Burschen, neun Mädchen, davon sind drei Kinder, (.) also 
zwei Kinder eigentlich mit rein österreichischen Eltern. Das dritte Kind hat einen jugosla-
wischen Vater, also eigentlich hab ich nur zwei reine Österreicher, und sonst hab ich haupt-
sächlich Inder, Türken, Albaner, (.) Jugoslawen, also früheres Jugoslawien.“ 22  
Eine solche Einteilung von Kindern in „AusländerInnen“ und „ÖsterreicherInnen“ geht auf eine 
essentialistische Identitätskonzeption zurück, d.h. es werden Prinzipien wie Blutsverwandt-
schaft oder Territorium als zugehörigkeitsdefinierende Merkmale verstanden und Personen in 
einen „relativ unveränderbaren Status“ gezwängt (Fillitz 2002: 24). Dies wird z.B. sichtbar, wenn 
zwischen SchülerInnen unterschieden wird, die zwar (möglicherweise seit mehreren Generatio-
nen) österreichische StaatsbürgerInnen sind, sich aber die Muttersprache von der der Mehr-
heitsbevölkerung unterscheidet. Thomas Fillitz wirft die berechtigte Frage auf, wie viele Genera-
tionen solcher SchülerInnen im Land leben müssen, damit Deutsch als ihre Muttersprache und 
sie als Menschen der Mehrheitsbevölkerung betrachtet werden (vgl. ebd. 23ff). „Was ‚essentialis-
tisch’ erscheint, ist tatsächlich Resultat einer Konstruktion“ (ebd. 24). 
Hingegen hebt eine konstruktivistische Auffassung23 hervor, dass ethnische Identität nur in Zu-
sammenhang mit bzw. in Abgrenzung zu anderen ethnischen Gruppen konstruiert werden kann, 
also ethnische Identität isoliert betrachtet nicht reflektiert werden kann. „Beim Phänomen der 
Ethnizität geht es um die Differenz zwischen gesellschaftlichen Gruppen oder zwischen ganzen 
Gesellschaften, wobei diese in den sozialen Beziehungen als kulturelle Differenz artikuliert wird“ 
(Fillitz 2002: 25). Ethnizität charakterisiert sich also als relational und veränderbar. Nach Fre-
drik Barth (1998) wird ethnische Identität nicht als starr und unveränderlich oder als von den 
Vorfahren über Muttermilch oder Blut übertragen aufgefasst. Vielmehr haben Menschen eine 
Varietät an mehreren (ethnischen und anderen, z.B. beruflichen, regionalen, nationalen usw.) 
Identitäten, die passend zum jeweiligen situationalen Kontext ausgewählt werden bzw. sich im 
Laufe eines Lebens auch verändern können. Akhil Gupta und James Ferguson (1997) kritisieren 
bezugnehmend auf MigrantInnen die Reduktion ihrer Identitäten als „spatial and temporal ex-
tensions of a prior, natural identity rooted in locality and community“ (Gupta/Ferguson 1997: 
7), also „verwurzelt“ in einem bestimmten Territorium bzw. einer bestimmten Herkunftsge-
meinschaft (vgl. Fillitz 2002: 23ff; Barth 1998; Gupta/Ferguson 1997). Genau diese Auffassung 
spiegelt aber das eingangs dieses Kapitels angeführte Zitat des Direktors wider, wenn er von den 
„Sprachen, die die Kinder […] aus ihrer Heimat herbringen“ spricht. Dies impliziert, dass die 
Heimat dieser Kinder wohl nicht in Österreich sein kann. Heimat – ein stark emotionaler Begriff 
                                                          
22  Transkript 9 (Klassenlehrerin): Z. 15-19 
23  Die Debatte Essentialismus versus Konstruktivismus bewirkte ein wissenschaftliches Überdenken von 
Begriffen wie Kultur, Identität, Ethnizität und Differenz. Die Dichotomie der beiden Ansätze wird je-
doch von manchen WissenschafterInnen in Frage gestellt (vgl. Çınar et al. 2000: 150ff).  
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– wird an einen Ort festgebunden und seine Veränderlichkeit außer Acht gelassen (vgl. 
Krist/Wolfsberger 2009: 170ff).  
Wie in der vorliegenden Arbeit, so sind es auch im deutschen Schulkontext die „AusländerIn-
nen“, die das Fremde verkörpern. So wird in der Studie von Schiffauer et al. festgestellt, dass es 
schwierig bis unmöglich ist, vollständiges Mitglied der vorgestellten nationalen Gemeinschaft 
(vgl. Kapitel Nation & Schule) zu werden, denn die oft geforderte kulturelle Assimilation kann 
aufgrund dieser Vorstellung kaum erreicht werden. Ethnische Minderheiten sind also nachhaltig 
als anders konstruiert und es wird kaum Verhandlungsspielraum geboten (vgl. Mannitz 2002: 
318f).  
Des Öfteren wurden in den Gesprächen mit den LehrerInnen bestimmte Probleme des Schulall-
tags ethnisiert und essentialisiert, d.h. Differenzen wurden kulturell begründet bzw. bestimmte 
Eigenschaften einer bestimmten Nation, Region oder Sprachgruppe zugeschrieben. So sprechen 
manche LehrerInnen davon, dass beispielsweise türkische im Gegensatz zu ägyptischen Kindern 
sehr sauber seien, polnische Kinder sehr intelligent, kroatische Kinder wohlerzogen und fleißig 
oder persische Kinder besonders ehrgeizig (siehe auch Binder 2003b). Eine Lehrerin stellt kul-
turell unterschiedliche Auffassungen von Lautstärke und Ordnung fest, sowie auch unterschied-
lichen Umgang mit der Schulpflicht: 
„Was manchmal ein Problem ist, ist der Umgang miteinander, (.) dass in verschiedenen Fa-
milien oder in verschiedenen Kulturkreisen24 zum Beispiel Kinder lauter sind. Oder lauter 
sein dürfen, was in der Schule, wenn so viele in einem Raum sind, natürlich nicht so gut ist, 
und wo sie dann einfach anecken. Oder dass es einfach üblich ist in manchen (.) Familien 
auch, dass einfach sehr rüde und körperlich umgegangen wird, also dass sie gleich raufen 
und gleich hinhauen und solche Dinge. Und (.) das kann manchmal ein Problem sein. Auch 
der Umgang mit Ordnung. Zum Beispiel bei dem einen afrikanischen Buben ist immer ein 
Chaos. Und ich hab auch das Gefühl, dass es für die Eltern sehr schwierig ist, auf die Dinge 
zu schauen, dass er seine Schulsachen in Ordnung hat und solche Dinge, ja? Was mir auch 
auffällt, dass die Sache mit der Schulpflicht nicht in allen Ländern gleich ist, also bei den 
türkischen Kindern gibt’s kaum Probleme, bei den Kindern, die aus dem serbokroatischen 
Raum stammen, haben wir oft Probleme, dass die Eltern die Schulpflicht nicht ernst neh-
men. […] Und das ist mir persönlich oft ein Problem.“ 25 
Kulturelle Zuschreibungen passieren auch in Bezug auf Verhaltensweisen (Charakterzüge) oder 
Geschlechterverhältnisse: 
„Was ich schon merke ist, besonders die arabischen Eltern, also die Arabisch sprechen, sind 
schon (.) zurückhaltender und trauen sich weniger. Die Mütter. Ich find die haben am meis-
ten Scheu. Die Väter sind, von den arabischen, sind sehr (.) fordernd. (.) Also wenn was nicht 
                                                          
24  Die „Kulturkreislehre“ ist ein schon seit längerer Zeit überholtes ethnologisches Konzept, welches 
jedoch im öffentlichen Sprachgebrauch häufig benutzt wird. 
25  Transkript 4 (Klassenlehrerin): Z. 102-127 
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passt oder […] wollen einfach Sachen nicht einsehen, ja? Also ist schwierig. Es gibt Unter-
schiede zu indischen Eltern zum Beispiel. […] Es ist komplett unterschiedlich. […] Das ist so 
eine indische Mentalität. Das hab ich bis jetzt immer bei den Indern, die erzählen auch viel 
und so, aber sind sehr (.) [leise:] unterwürfig – sehr, wie soll ich sagen? – machen sich sehr 
klein. (.) Irgendwie, obwohl das find ich manchmal für mich persönlich eigenartig. Weil (.) 
ich denk mir die sind gleich. Versteh mich, ja? Ist kein Unterschied. […] Ich weiß nicht ob das 
einfach mit der Mentalität zu tun hat. […] Aber auch an allen anderen Schulen, alle Inder, 
die ich je kannte – ein sehr angenehmes Volk, muss ich sagen, sehr angenehm – aber sie ma-
chen sich ein bisschen für mich zu klein.“ 26 
Die Definition von ethnischen Gruppen als isoliert voneinander entstandene Einheiten, deren 
Mitglieder jeweils grundsätzliche kulturelle Werte und ein gemeinsames Kommunikations-/ 
Interaktionsfeld teilen, sieht Barth schon sehr nahe einer Auffassung von der Einheit „Rasse“-
Kultur-Sprache. „Ethnizität bezeichnet das jeweilige Verhältnis zwischen zwei oder mehreren 
Gruppen, unter denen die Auffassung vorherrscht, daß sie sich kulturell voneinander in wichti-
gen Fragen unterscheiden“ (Gingrich 2001: 102). Ethnizität bezeichnet also eine soziale Bezie-
hung. Um das „Eigene“ zu konstituieren, wird immer das „Fremde“ benötigt (vgl. Barth 1998: 11; 
Gingrich 2001: 102ff). BiologInnen und EthnologInnen konnten biologistische Vorstellungen 
über Abstammung und Rasse falsifizieren; volkstümlicher Biologismus lässt sich davon jedoch 
nicht beeindrucken und sucht sich neue scheinbar feststehende Unterschiede kulturellen Ur-
sprungs. „The critical focus of investigation […] becomes the ethnic boundary that defines the 
group, not the cultural stuff that it encloses“ (Barth 1998: 15) – mittlerweile steht also fest, dass 
ethnische Grenzen nicht durch kulturelle Merkmale definiert sind, sondern durch den gesell-
schaftlichen Diskurs über die Grenzen selbst. Sie werden konstruiert um Interessenskonflikten 
zu dienen (vgl. Barth 1998: 15; Baumann 2000: 157ff). Andre Gingrich betont: „Ethnizität ist 
nicht identisch mit Kultur. Ethnizität als Beziehungsgeflecht aktualisiert bloß bestimmte Aspekte 
der beteiligten Kulturen in diesem Wechselverhältnis und kombiniert dies mit Außeneinwirkun-
gen“ (Gingrich 2001: 105). 
Eine befragte Lehrerin erläutert vorerst einen Zusammenhang zwischen der Wertigkeit der Bil-
dung und der Nation. Als sie Beispiele dafür sucht, dementiert sie jedoch ihre Aussage. Es hänge 
von der Lebenseinstellung oder der sozialen Schicht ab und sei nicht kulturell oder national be-
gründbar:  
„Was uns sehr auffällt, von der Nation abhängig, ist, wie die Eltern Wert auf Schulbildung 
legen. Da ist mir aufgefallen, dass manche relativ ehrgeizig sind, dass das Kind eine ordent-
liche Bildung kriegt, und die schauen drauf. Und die anderen schicken’s her und das ist an-
scheinend im Heimatland so – ich weiß es nicht. […] Naja, das ist beim Omar extrem, die aus 
Afrika sind, die kennen sich da überhaupt nicht aus, (.) dass man Schulsachen braucht und 
dass man danach halt Aufgaben schreibt und so. […] Ein paar andere… Aber das ist nicht ein 
kulturelles Problem, ich glaub das ist eine Lebenseinstellung [lacht]. Das kann man nicht 
                                                          
26  Transkript 9 (Klassenlehrerin): Z. 50-110 
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verallgemeinern, dass das jetzt mit der Nationalität zusammen hängt. […] Also das ist halt 
ein bisschen ein Problem bei dem einen türkischen Kind; bei der Hatice gibt’s ja da über-
haupt keine Probleme. Da sind die Eltern dahinter, dass sie ordentlich lernt, und die ist auch 
immer hergekommen, die Mutter, total interessiert. Also das kann man nicht verallgemei-
nern. Und das gilt auch für die Österreicher. Da sind ja auch manche so drauf, nicht? Also 
das ist eher die soziale Schicht, würd ich sagen.“ 27 
Zwei weitere LehrerInnen sehen den Stellenwert von Bildung ebenfalls nicht kulturell bedingt, 
sondern begründen Probleme, die Kinder zu unterstützen eher im Zeitmangel durch Erwerbstä-
tigkeit bzw. am Mangel an sprachlichen Kompetenzen der Eltern. Während diese LehrerInnen 
auch bei „österreichischen“ Eltern differenzieren, so gibt es andere Personen, die das Verhalten 
der „ÖsterreicherInnen“ nicht hinterfragen:  
„Ähm, was natürlich auch eine Schwierigkeit beinhaltet, weil (.) es Werteunterschiede auch 
gibt. Weil zum Beispiel wenn ein Kind sagt: ‚Ich sitz nicht jetzt neben einem Mädchen‘, oder 
so, was auch schon vorgekommen ist, dass ein arabischer Bub das sagt, denk ich mir (.) ist 
nicht für uns, für Österreich denkbar, ja? Weil wir erziehen unsere Kinder, dass es egal ist ob 
das jetzt ein Bub ist, ein Mädchen, ob das ein Ausländer ist oder ob das ein Österreicher ist. 
Ich finde, da sind wir viel, viel toleranter als die Ausländer zu uns Österreichern.“ 28 
„Was mir auffällt ist, dass türkische Kinder sich sehr zusammenrotten und dass andere aus-
ländische Kinder, zum Beispiel haben wir einen Vietnamesen, wir haben ein (.) Kind aus Al-
banien, eins aus Tschetschenien, eines aus Serbien, dass die viel, viel offener sind gegenüber 
den anderen Mitschülern und da nicht so eine Cliquenbildung ist.“ 29 
Wie auch in Englisch-Stölners Analyse wird offenbar beim Begriff „AusländerInnen“ unterschie-
den zwischen solchen, die „unproblematisch“ sind, und solchen, auf die dies nicht zutrifft, wäh-
rend das Bild der ÖsterreicherInnen nicht hinterfragt oder differenziert wird und als positiv 
dargestellt wird (vgl. Englisch-Stölner 2002: 221ff). Ethnozentrismus, d.h. die Konstruktion von 
der Überlegenheit der eigenen Gesellschaft im Gegensatz zu einer anderen, ist „meist von vorn-
herein unrealistisch“ (vgl. Gingrich 2001: 102ff). 
In meiner Forschung begegneten mir aber auch positive Stereotypisierungen gegenüber Migran-
tInnen, beispielsweise im folgenden Zitat, in dem eine Lehrerin das jährlich stattfindende Som-
merfest beschreibt: 
„Da waren Tische aufgebaut und aus allen Herren Ländern, die Frauen mit ihrem Turban, 
keine Ahnung was sie alles gehabt haben, sind herumgestanden. Es war ein bisschen so wie 
ein Bazar kam’s mir vor. So ein Multikultibazar. Ich hab’s aber irrsinnig interessant gefun-
den. Weil die Gastfreundschaft, die Herzlichkeit, also in diesen Ländern, ich empfinde es ein-
deutig extremer und mehr da, als von den (.) Österreichern. Also ich merk’s ja auch in der 
Klasse zum Beispiel, was ich da von meinen Eltern und Kindern, die backen was zu Hause 
                                                          
27 Transkript 12 (Klassenlehrerin): Z. 94-228 
28 Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): 106-114 
29 Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 35-40 
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und dann bringen sie mir, also was ich da zu essen bekomm, wie ich da gefüttert werde, ja? 
Das ist aber irgendwie die Mentalität. Das ist anders.“ 30 
Baumann stellt fest, dass im Alltag oft von einer Auffassung von Kultur ausgegangen wird, die 
statisch ist und dazu dient, Eigenes bzw. Fremdes zu erklären, ab- oder aufzuwerten und zu ste-
reotypisieren. Er betont den großen Einfluss dieser Sichtweise in Politik und Medien, wo der 
Begriff instrumentalisiert wird, um bestimmte politische bzw. ökonomische Interessen durchzu-
setzen (vgl. Baumann 2000: 164ff). Eine solche essentialistische Auffassung geht von drei An-
nahmen aus: die Unveränderlichkeit (Kultur als abgeschlossene Einheit), die Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Gesellschaft und die Homogenität (eine bestimmte Kultur wird von allen Mit-
gliedern der Gesellschaft geteilt) (vgl. Fillitz 2002: 27ff). Von mehreren befragten Lehrpersonen 
wurde der Begriff „Kulturkreis“ verwendet. Symbolisch könnte ein Kreis auch als etwas Ge-
schlossenes, etwas mit einer definierten Grenze, etwas mit einem Drinnen und einem Draußen 
betrachtet werden.  
Der zeitgenössische kultur- und sozialanthropologische Kulturbegriff ist hingegen ein dynami-
scher. So geht Barth von vier Annahmen aus, mit denen Kultur verbunden ist (vgl. Barth 1989 zit. 
nach Fillitz 2002: 27ff):  
1. Kultur ist flexibel formbar und wird vom Menschen gestaltet (Kultur „hat“ man nicht).  
2. Kultur ist distributiv und wird nicht von allen Mitgliedern gleichermaßen geteilt (Spezialist-
Innen in einer Gesellschaft).  
3. Mit den unterschiedlichen Positionen von Menschen innerhalb einer Gesellschaft gibt es 
auch unterschiedliche Handlungen und Wahrnehmungen. 
4. Menschen handeln in erster Linie nach ihren Intentionen, weniger nach kulturellen Normen.   
Auch Baumann und Hannerz betonen die Dynamik des Kulturbegriffs. So stellt Baumann fest: 
„Kultur ist eine sich ständig im Wandel befindliche Aktivität aller Zusammenlebenden. […] Sie ist 
Wandel oder nichts, ist nicht Stase, sondern Prozeß“ (Baumann 2000: 163f). Hannerz betrachtet 
Kultur als eine Vielzahl an Geschichten „über Bedeutungen und bedeutungsvolle Formen, die 
sich immer wieder neu verbinden, über Begegnungen, Mischungsverhältnisse und Übergänge“ 
(Hannerz 1995: 79). Dies geschieht in Grenzregionen, die überall dort entstehen können, wo 
Menschen aus verschiedenen „Alltagsbereichen“ zusammentreffen (vgl. ebd.). 
Besonders türkische MigrantInnen werden in den Interviews häufig als Problemgruppe darge-
stellt (siehe auch Binder 2003b). Es werden teilweise Begriffe wie „Integrationsunwilligkeit“ 
oder „Parallelgesellschaft“ verwendet. Die oben zitierte Lehrerin kritisiert neben der vermehr-
                                                          
30 Transkript 9 (Klassenlehrerin): Z. 587-598 
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ten Cliquenbildung beispielsweise ein intrakulturelles Heiratsverhalten türkischer MigrantInnen 
sowie auch deren Geschlechterverhältnisse. Eine andere Lehrerin sieht die Gründe für schuli-
sche Probleme türkischer (und arabischer) Kinder in der mangelnden Förderung dieser und im 
„Ausleben ihres türkischen oder islamischen Lebens" (z.B. türkischsprachiges Fernsehen). So 
erfolgt teilweise eine „ethnische Reduktion“, d.h. schulische Leistung wird hauptsächlich auf eth-
nische Zugehörigkeit zurückgeführt. Ausgegangen wird dabei von der Annahme, dass das „Eige-
ne“ das „Normale“ sei (vgl. Englisch-Stölner 2002: 221ff).  
Englisch-Stölner weist darauf hin, dass die politische Praxis der Ethnisierung von gesellschaftli-
chen Problemen zu einer negativen Beeinflussung der Identitätsbildung führen kann. So kommt 
es z.B. vermehrt zu Minderwertigkeitsgefühlen von SchülerInnen aus Migrationsverhältnissen 
bis hin zum Verleugnen der eigenen Herkunft. Durch die Tatsache, dass Menschen, die in Öster-
reich geboren sind bzw. die die österreichische Staatsbürgerschaft erlangt haben, deswegen 
noch lange nicht als ÖsterreicherInnen betrachtet werden – sie werden oft trotzdem als „Aus-
länderInnen“ bezeichnet – „wird diesen SchülerInnen die nationale Identität, österreichisch zu 
sein, verwehrt. Das öffnet die Möglichkeit, sich mit der nationalen und/oder ethnischen Herkunft 
ihrer (Groß-)Eltern zu identifizieren. Diese Identifikationsmöglichkeit hat aber oft in der Mehr-
heitsgesellschaft in Österreich einen bitteren Beigeschmack“ (Englisch-Stölner 2002: 232). Dilek 
Çınar et al. führten Gruppendiskussionen mit in Wien lebenden Jugendlichen verschiedener 
Herkunft durch, in denen sie feststellten: „Die Fremdzuschreibungen seitens der Mehrheits-
gesellschaft zwingen die Jugendlichen dazu, ihre Argumentationsstränge entsprechend anzupas-
sen und ihre Selbstzuschreibungen in Bereiche zu verlagern, die ihnen eine stärkere Position 
verleihen“ (Çınar et al. 2000: 174). Binder setzt die Tatsache, dass manche SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund sich selbst nicht als ÖsterreicherInnen sehen, selbst wenn sie die öster-
reichische Staatsbürgerschaft haben, mit der oben beschriebenen Fremdzuschreibung in Zu-
sammenhang, dass nämlich trotz Staatsbürgerschaft immer noch von „AusländerInnen“ gespro-
chen wird. Die quantitativen Erhebungen aus Binders Studie zeigen auf, dass viele SchülerInnen 
mehrere Identitäten haben, d.h. sich z.B. sowohl als ÖsterreicherIn als auch als Türke/Türkin 
fühlen (vgl. Binder 2003b: 166ff). Auch Englisch-Stölner betont die multiplen Identitäten der 
SchülerInnen: „Wie aus den Fragebögen […] ersichtlich ist, fühlen sich die meisten SchülerInnen 
[…] aus Migrationsverhältnissen nicht entweder als ÖsterreicherIn oder als BosnierIn (Tür-
ke/Türkin, Pole/Polin…), sondern als ÖsterreicherIn und BosnierIn (Türke/Türkin, Po-
le/Polin…)“ (Englisch-Stölner 2002: 257, Hervorh. Englisch-Stölner). 
Mannitz stellt in ihrer Analyse (Studie von Schiffauer et al. 2002) fest, dass Jugendliche sich in 
ihrem Alltag immer wieder mit der Annahme kultureller Differenzen auseinandersetzen müssen. 
Je nach Kontext, abhängig von der Situation und den sozialen Rollen kann sich kulturelle Diffe-
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renz ändern, unterliegt also einer Dynamik. Die Jugendlichen – mit den jeweiligen Normen bei-
der „Kulturen“ bekannt – bemühen sich auf beiden Seiten potentielle „Fehlinterpretationen“ zu 
berichtigen: einerseits gegenüber den Eltern, wo sie den Lebensstil des Ziellandes verteidigen, 
andererseits in der Schule, wo sie die Herkunftskultur gegen stereotype Vorstellungen verteidi-
gen. Die Jugendlichen befinden sich in einem ständigen Prozess der Identitätsentwicklung, in der 
Auseinandersetzung mit den verschiedenen an sie gerichteten Erwartungen (vgl. Mannitz 2002: 
255ff). „Ihnen lag an fairer Gleichbehandlung, und […] wollten […] weder zu fremdartigen Exo-
ten noch zu Klienten positiver Diskriminierung gemacht werden, deren Kompetenz zur Partizi-
pation in Zweifel stünde. Zugleich wollten sie nicht die Herkunft ihrer Eltern oder deren kultu-
relle Traditionen und Werte verleugnen oder als von geringerem Wert denn die der ethnischen 
Mehrheit erachten müssen“ (ebd. 319). 
In Diskursen über Identität wird diese oft als etwas dargestellt, das eine Person „hat“ und das auf 
eine Person wirkt, weniger als etwas, das eine Person auch formen und wählen kann. Gupta und 
Ferguson sprechen von einer Konstruktion von Differenz, welche vor allem eine strukturelle 
Frage der Macht- und Ungleichheitsbeziehungen ist. Sie stellen fest, „that identity neither ‚grows 
out’ of rooted communities nor is a thing that can be possessed or owned by individual or collec-
tive social actors. It is, instead, a mobile, often unstable relation of difference“ (Gupta/Ferguson 
1997: ebd. 13). Wenn auch Identitäten nicht unbedingt „frei wählbar“, sondern durch strukturel-
le Gegebenheiten determinierend wirken, gibt es in einem gewissen Rahmen doch Möglichkeiten 
auf Anfechtungen und Neuauslegungen (vgl. ebd. 12ff). Englisch-Stölner lehnt sich an Erik H. 
Eriksen (1995) an, wenn sie das Konzept der Identität beschreibt: Identität wird erst in der Be-
ziehung zu anderen Menschen bemerkbar. Identität ist nicht starr, sondern etwas Flexibles, das 
sich je nach Situation verändern kann. Jeder Mensch besitzt eine Vielzahl an verschiedenen sozi-
alen Identitäten, die sich ergänzen und situational aktiviert werden. So ist auch ethnische Identi-
tät situations- und relationsabhängig. Diese Faktoren machen es schwierig, wenn nicht unmög-
lich, eine bestimmte Identität – z.B. eine österreichische – zu beschreiben (vgl. Englisch-Stölner 
2002: 219). Grundvoraussetzung für alle neueren Ansätze zu Identität stellt die Auffassung des 
Subjekts innerhalb verschiedener, das Subjekt determinierender bzw. konstruierender, Kontexte 
dar (sozio-ökonomische, politische, historische, geschlechtsspezifische usw.). Man spricht hier 
von einer Dezentrierung des Subjekts. In den Gruppendiskussionen von Çınar et al. wurde er-
sichtlich, dass „die Verhandlungen der Jugendlichen […] ihre Suche nach Anerkennung und 
Selbst-Verortung innerhalb ihrer sozialen Räume [verdeutlichen]“ (Çınar et al. 2000: 169). Die 
Dynamik und die Topographie der Identitätsprozesse waren dabei von größerem Interesse als 
vorgefertigte Identitätskategorien (z.B. Geschlecht, Religion, Kultur etc.), denn die alltäglichen 
Entscheidungen, Allianzen oder Grenzziehungen der Jugendlichen variierten innerhalb dieser 
Kategorien bzw. überschnitten sich mit denen von Jugendlichen anderer Herkunft, Religion, Na-
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tion usw. Gesellschaftliche Auffassungen von Differenzen scheinen zu jeweils individuellen Sub-
jektpositionen31 zu führen. Dies geschieht in so genannten Identitätsprozessen. Çınar et al. spre-
chen von einer „situativen Hierarchie“ in diesen Prozessen, wo je nach Situation eine bestimmte 
Subjektposition über allen anderen steht. Die Dauer solcher Fixierungen ist relativ, d.h. sie kön-
nen sich verändern, neu entstehen oder vergehen (vgl. Çınar et al. 2000: 150ff).   
In diesem Abschnitt wurde also deutlich, dass das Denken in nationalen Kategorien sowie ein 
starres Konzept von Kultur stark bei den LehrerInnen verankert sind. Überdies äußern sich eini-
ge der befragten Personen mit Fremdzuschreibungen sowie Ethnisierungen und Essentialisie-
rungen von (schulischen) Problemen, welche eine negative Einflussnahme auf die Identitäts-
entwicklung der Betroffenen haben können. Dies betrifft in verstärktem Ausmaß türkische Mig-
rantInnen, die als besondere Problemgruppe hervorgehoben werden. Unter diesem Gesichts-
punkt möchte ich im folgenden Abschnitt das Interkulturelle Lernen an dieser Schule näher be-
leuchten.  
 
4.3 Interkulturelles Lernen 
Interkulturelles Lernen ist seit Anfang der 1990er-Jahre als Unterrichtsprinzip in den Lehrplä-
nen der österreichischen Pflichtschulen verankert. Bis dahin war die so genannte „Ausländer-
pädagogik“ das gängige Prinzip. Diese entstand in den 1960er-Jahren zur Lösung von bereits 
bestehenden Problemen, v.a. Sprachschwierigkeiten der Kinder. Die Maßnahme scheiterte letzt-
endlich, da sie als Assimilationspädagogik verstanden wurde und die herkömmliche Fremd-
sprachenpädagogik nicht richtig griff. Sie wurde weiter entwickelt zu einem Ansatz mit Doppel-
strategie: Assimilation auf der einen, Rückkehrfähigkeit auf der anderen Seite. 1986 kam es zu 
grundlegenden Änderungen in den Lehrplänen des Pflichtschulbereichs, indem der Methoden-
wahl und dem sozialen Lernen mehr Bedeutung zugestanden wurde. 1991 wurde auch das „In-
terkulturelle Lernen“ als Unterrichtsprinzip hinzugefügt, in dem es nicht nur um die Vermittlung 
von Kultur (Brauchtum, Sprache, Literatur, Musik usw.) gehen sollte, sondern vor allem um das 
„verständnisvolle Miteinander“ der SchülerInnen mit und ohne Migrationshintergrund. Im Ge-
gensatz zum Interkulturellen Lernen, dessen AdressatInnen alle SchülerInnen sind, richtete sich 
die „Ausländerpädagogik“ ausschließlich an die Kinder der MigrantInnen (vgl. Çınar/Davy 1998: 
43ff; Luciak/Binder 2010: 11; Paula 1994: 15f).  
 
                                                          
31  Subjektpositionen sind „Markierungen, an denen sich Individuen bei ihren sozialen Handlungen und 
bei deren Legitimierungen orientieren“ (Çınar et al. 2000: 171f). 
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Zwar hat Interkulturelles Lernen inzwischen die „Ausländerpädagogik“ der 1980er-Jahre ab-
gelöst, dennoch scheint der damals formulierte Defizitansatz immer noch in den Köpfen der   
österreichischen LehrerInnenschaft zu sein, so Binder. Es wird noch immer von einem Maßstab 
ausgegangen, der sich an der Sprachkompetenz der Kinder mit deutscher Muttersprache fest-
hängt. „Dieser normative Maßstab wurde ebenso in kultureller Hinsicht angelegt: SchülerInnen 
galten dann als integriert, wenn so wenig Unterschied wie möglich sichtbar und hörbar war“ 
(Binder 2003a: 158; siehe auch Kapitel Integration). Interkulturelles Lernen benutzt immer noch 
(wie die frühere „Ausländerpädagogik“) hauptsächlich Differenzen und damit zusammen-
hängende Konflikte (in Bezug auf Kultur, Sprache, Identität, Normen, Werte) als Anhaltspunkte. 
Bei diesen Differenzen handelt es sich jedoch oft um Zuschreibungen und Behauptungen (vgl. 
Englisch-Stölner 2002: 253ff). Auch Gombos stellt fest, dass die schulische Praxis irgendwo zwi-
schen Ausländerpädagogik und interkultureller Pädagogik liegt (vgl. Gombos 2008: 16ff). Man-
che WissenschafterInnen bewegen sich überhaupt weg vom Konzept der interkulturellen Päda-
gogik. So beschreibt Hartmut M. Griese verschiedene Ansätze wie den der Transkulturalität, die 
eine „Überwindung des ‚schablonenhaften Kulturalismus‘“ anstrebt, oder eine Entkulturalisie-
rung und somit Individualisierung der Bildungsarbeit (vgl. Griese 2005: 19ff). 
In den Schulklassen meiner Forschung fließe Interkulturelles Lernen hauptsächlich in Form von 
Erzählungen der Kinder aus ihrem Familienalltag in den Unterricht ein – so die KlassenlehrerIn-
nen – wenn also beispielsweise von Festen und Feiern am Wochenende berichtet wird. Dies 
konnte ich jedoch nur selten beobachten. Zu mehr reiche die Zeit nicht, berichtet eine Lehrerin. 
Manche LehrerInnen verwenden das Kindermagazin „Spatzenpost" im Unterricht, in dem u.a. 
Beiträge über Kinder in anderen Ländern zu lesen sind. Eine Lehrerin erarbeitet mit den Kin-
dern Begrüßungen in verschiedenen Sprachen, eine andere versucht bei verschiedenen Themen 
interkulturelle Erfahrungen einfließen zu lassen. So werden z.B. beim Thema „Schule um 1800“ 
die Kinder gebeten, ihre Eltern und Großeltern nach ihren Schulerfahrungen zu fragen. Eine Leh-
rerin berichtet, es würden in ihrer Klasse Geburtstagslieder in verschiedenen Sprachen gesun-
gen. Der Direktor beschreibt ein religionsübergreifendes „Ägypten-Projekt", das in Kooperation 
von Religions- und KlassenlehrerInnen an der Schule gestaltet wurde.  
Dass aufgrund des Durchbringens des im Lehrplan vorgeschriebenen Unterrichtsstoffes zu we-
nig Platz für Interkulturelles Lernen bleibe, lässt Englisch-Stölner nicht als gerechtfertigte Be-
gründung gelten: Der Lehrplan sei ein Rahmenlehrplan, der LehrerInnen innerhalb dieses Rah-
mens genügend Freiheiten in der Umsetzung biete. Nur ist demnach auch das Einbeziehen der 
Unterrichtsprinzipien abhängig von der Bereitschaft der einzelnen LehrerInnen (vgl. Englisch-
Stölner 2002: 221ff).  
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An dieser Stelle möchte ich einen Auszug aus meinem Beobachtungsprotokoll anführen:  
„…die Hausübung wird kontrolliert; es handelt sich um einen Text über Portugal. Als das 
Thema der Hauptstadt Lissabon kommt, fragt die Lehrerin, welches die Hauptstadt von    
Österreich sei und dann an einzelne Kinder gerichtet, was die Hauptstadt von ‚ihrem‘ Land 
sei. Als ein ägyptisches Mädchen die Antwort nicht weiß, meint die Lehrerin: ‚Du weißt nicht, 
wie deine Stadt heißt?‘ Einen Jungen fragt sie: ‚Wie heißt dein Land?‘“ 32 
Eine solche Herangehensweise sehe ich als problematisch an, da – wie oben schon eingehend 
beschrieben – viele Kinder in Österreich geboren bzw. StaatsbürgerInnen sind. Mit der Frage 
„Wie heißt dein Land?“ wird aber angedeutet, dass Österreich wohl nicht „ihr“ Land sein kann. 
Überdies stellt sich bei jedem einzelnen Kind die Frage, welchen Bezug es zum Herkunftsland 
seiner (Groß-)Eltern hat bzw. ob das Kind dieses Land und dessen Hauptstadt tatsächlich kennt. 
Da manche Kinder schlicht keinen Bezug zu „ihrem“ Herkunftsland haben, darf es LehrerInnen 
nicht verwundern, wenn diese ungern oder gar nicht davon erzählen (können) (vgl. Englisch-
Stölner 2002: 253ff). Die Forschung Binders zeigt, dass SchülerInnen meist nicht sehr begeistert 
darauf reagieren, von ihrer Herkunft und ihren Erfahrungen zu erzählen (vgl. Binder 2003b: 
166ff). „Wenn sie jedoch immer wieder im positiven Sinne dazu angehalten wurden, von ihren 
Erfahrungen, ihren Hintergründen, ihrem Alltagsleben zu erzählen, ohne dies als abartig, anders, 
unnormal im Vergleich zu den österreichischen SchülerInnen hinzustellen, zeigte sich […], dass 
langsam so etwas wie ein Stolz oder zumindest eine positive Akzeptanz herausbildete. Nicht nur 
bei den SchülerInnen mit Migrationserfahrung selbst, sondern auch bei denjenigen, die diese 
Erfahrung nicht teilen können“ (Binder 2003b: 172). 
Interkulturelles Lernen wird von Binder als Gratwanderung für Lehrende bezeichnet, eine Grat-
wanderung zwischen einerseits dem Einbeziehen der kulturellen Vielfalt der SchülerInnen und 
andererseits dem Unterlassen von kulturellen Festschreibungen (vgl. Binder 2003b: 166ff). Um 
diese Gratwanderung zu meistern, ist es von Vorteil weitgehend über die Herkunfts- und Le-
benssituation der einzelnen SchülerInnen informiert zu sein (vgl. Luciak/Binder 2010: 29). An 
der von mir beforschten Schule wurde ich manchmal mit Unwissen diesbezüglich konfrontiert. 
So berichtet eine Lehrerin:  
„Zum kulturellen Hintergrund, wir haben (.) [lacht] ich kann’s nicht genau sagen, aber wir 
haben schon sehr viele Kinder eigentlich aus anderssprachigen Ländern. (.) Ich glaub es sind 
nur fünf oder so, wo wirklich beide Eltern, sowohl österreichische Mutter als auch österrei-
chischen Vater eben haben.“ 33 
                                                          
32 Beobachtungsprotokoll S. 30 (21.5.2010) 
33 Transkript 13 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 22-27 
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Fehlt es an Wissen über kulturelle bzw. religiöse Praktiken (im folgenden Zitat den Islam betref-
fend), so wird oft pauschalisiert und generalisiert:  
„Gut, in Afrika, das weiß ich nicht. Was die da tun. Aber der ist islamisch, also gilt dasselbe 
wie bei den türkischen. Ja.“ 34 
Im Forschungsprojekt von Fillitz et al. wird deutlich, dass manche LehrerInnen es eher vermei-
den über kulturelle Differenzen zu sprechen. Das kann z.B. auf eine liberale politische Einstel-
lung zurückzuführen sein, wo allerdings durch das Betonen der Gleichheit bzw. Gleichwertigkeit 
aller SchülerInnen wiederum Differenzen unsichtbar gemacht werden. Ein anderer Grund kann 
schlicht Unsicherheit im Umgang damit sein. Englisch-Stölner führt dies auf fehlende oder un-
zureichende Ausbildung und Unterstützung dahingehend zurück. Sie plädiert deshalb für eine 
verstärkte Einbindung von Interkulturellem Lernen in die LehrerInnenausbildung. „Dort, wo 
eine gewisse Selbstverständlichkeit im Umgang mit kultureller und/oder sozialer Differenz zu 
beobachten war, die zunächst von den LehrerInnen ausging, war dies für uns auch unter den 
SchülerInnen wahrzunehmen“ (Englisch-Stölner 2002: 277).  So gab es in der Studie durchaus 
auch Lehrpersonen, die verschiedene gesellschaftspolitische und soziale Themen – z.B. auch 
kulturelle Differenzen – kritisch und differenziert in ihrem Unterricht behandelten. Es stellte 
sich heraus, dass ein Zusammenhang zwischen dem Umgang mit kultureller Differenz von Leh-
rerInnen und deren persönlichen Erfahrungen bestand. So waren jene LehrerInnen verstärkt 
sensibilisiert, die z.B. eine entsprechende Aus-/Fortbildung erfahren hatten (Interkulturelles 
Lernen, Deutsch als Fremdsprache usw.), vermehrte Sprachkenntnisse hatten, eine „multikultu-
relle“ Familie hatten oder selbst einer ethnischen Minderheit angehörten (vgl. Englisch-Stölner 
2002: 253ff). Auch in meiner Studie waren es verstärkt die LehrerInnen, die Migrationserfah-
rungen in der Familie hatten, die einen auffallend positiven Umgang mit Mehrsprachigkeit pfleg-
ten. 
Barbara Herzog-Punzenberger kritisiert ebenfalls, dass die LehrerInnenausbildung und somit 
die Schulen nicht auf die Bedürfnisse der Kinder, für die Mehrsprachigkeit Normalität ist, 
vorbereitet sind. Interkulturalität sei noch immer keine Kernkompetenz im Berufsbild der 
LehrerInnen (vgl. Herzog-Punzenberger 2009: 37ff). Sie weist darauf hin: „Je mehr 
institutionelle Unterstützung den SchülerInnen zur Verfügung steht, desto eher können klassen-
reproduzierende Selektionsmechanismen entschärft und Benachteiligungen aufgrund von 
Abweichungen von der monolingualen, monokulturellen Norm ausgeglichen werden“ (ebd. 41). 
 
                                                          
34 Transkript 12 (Klassenlehrerin): 122-124 
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Binder beobachtete, dass Gesprächsrunden zu Themen wie Migration, Identität, Diskriminierung 
usw. in Klassenzimmern sehr selten stattfinden oder oft abgebrochen werden (Zeitgründe, 
fehlendes Interesse, Angst vor Konflikten), deshalb finden „Verhandlungen“ darüber 
unterschwellig und implizit statt (vgl. Binder 2005: 181ff). Englisch-Stölner betont die 
Wichtigkeit einer Institutionalisierung von Foren „zum Ausdruck von Anschauungen, 
Meinungen, für Diskussionen und Konfrontation“ in den Schulen (z.B. Klassenparlament). Sie 
konnte in den von ihr untersuchten Schulen selten beobachten, dass Themen der SchülerInnen 
aufgegriffen wurden und darüber diskutiert wurde – wenngleich es auch ein paar LehrerInnen 
gab, die diese sehr ernst nahmen. Einen Raum geboten zu bekommen, um seine eigene Identität 
zu reflektieren und zu entwickeln, ist für alle Menschen von großer Bedeutung. Das Schulsystem 
lässt wenig „Raum für Differenz“ bzw. wird er wenig genutzt (vgl. Englisch-Stölner 287ff). 
Englisch-Stölner regt dazu an, diesen bewusst zu schaffen: „Raum für Differenz ist auch, wenn 
bestimmte (nationale, sexistische, ideologische, hegemoniale, homogenisierende, 
imperialistische, kolonialistische…) Sichtweisen kritisch betrachtet werden“ (ebd. 295). Sie hält 
fest: „Anerkennung kann nicht gelehrt werden, sondern muss gelebt werden“ (ebd. 296). 
Andreas Paula weist jedoch darauf hin, dass die Lösungen für gesellschaftspolitische Probleme 
nicht allein in der Pädagogik gesucht werden können (vgl. Paula 1994: 16). Auch Elfie Fleck 
betont: „Es ist die Aufgabe der Bildungspolitik, in ständiger Rückkoppelung mit den AkteurInnen 
vor Ort und unter Einbeziehung (sprach)wissenschaftlicher Erkenntnisse geeignete 
Rahmenbedingungen zu schaffen, damit alle am Bildungsprozess Beteiligten ihr Potenzial 
bestmöglich entfalten können“ (Fleck 2009: 63). 
 
4.4 Integration 
Auch wenn der Begriff Integration sehr häufig verwendet wird, gibt es kontroverse Diskussionen 
darüber. Es existieren unterschiedliche Auffassungen des Begriffs, die sich mehr oder weniger 
zwischen zwei Polen bewegen. Am einen Pol wird Integration als gegenseitige Annäherung bei-
der Seiten (MigrantInnen und Mehrheitsgesellschaft) aneinander verstanden, die sich durch 
Chancengleichheit auszeichnet. Hingegen ist das Verständnis von Integration am anderen Pol 
jenes von Assimilation, d.h. die vollständige Angleichung einer Seite (der MigrantInnen) an die 
andere (die Mehrheitsgesellschaft) (vgl. Strasser, E. 2009: 23ff). Strasser sieht Integration „als 
Prozess […] (und nicht als Zustand), der sich auf ökonomischen, sozialen, kulturellen und politi-
schen Ebenen abspielt“ (Strasser, E. 2009: 24). 
44 
 
Mehrere befragte Lehrpersonen thematisierten in den Gesprächen Integration. Wenn über In-
tegration gesprochen wird, scheint meist Assimilation gemeint zu sein. So findet eine Lehrerin, 
indem sie ein Beispiel von Verwandten, die nach Kanada ausgewandert sind, anführt, dass es ja 
normal sei, dass man sich „ein bisschen anpasst". Der Direktor lobt jene Eltern, die sich gut an 
die österreichische Gesellschaft angepasst haben – das bedeutet für ihn einer Erwerbstätigkeit 
nachzugehen und sehr gut Deutsch zu sprechen. Er ist der Meinung, dass gut integrierte Men-
schen sich „mit dieser Welt, in der sie jetzt leben, nicht nur an[...]freunden, sondern sie leben sie 
auch":  
„Eine Mutti hat mir gesagt, sie ist hier in Österreich deutschsprachig aufgewachsen, hat kei-
nerlei Beziehung mehr zum Heimatland, außer die Großeltern, die besuchen’s einmal im 
Jahr und da ist es nicht notwendig, dass das Kind Türkisch lernt. Also das heißt, es sind Leu-
te, die schon total im westlichen Gedankengut leben und im Prinzip, wollen eigentlich den 
Kontakt zu der ehemaligen Heimat gar nicht mehr jetzt wieder aufleben lassen.“ 35 
Ist jemand also dann gut integriert, wenn kaum mehr Beziehungen zum Herkunftsland (der El-
tern) gepflegt werden? Es kommt hier die Annahme zum Ausdruck, dass das „westliche Gedan-
kengut“ das zu erstrebende und zu erreichende ist. Von Kultur und Sprache des Herkunftslandes 
soll möglichst nichts mehr übrig bleiben. Integration wird hier also im Sinne von Assimilation 
verstanden.  
Auch wenn eine befragte Lehrerin findet, dass v.a. türkische und „jugoslawische“ Familien sich 
„schon mehr österreichisch" fühlen und sich mittlerweile in der Gesellschaft gut eingefügt hät-
ten, sind es oft – wie weiter oben bereits angeführt – Menschen mit türkischem Migrations-
hintergrund, denen Integrationsunwilligkeit vorgeworfen wird. Menschen aus Ländern wie dem 
ehemaligen Jugoslawien, Albanien, Polen, Ungarn und aus arabischsprachigen und ost-
asiatischen Ländern, so der Schulleiter, seien gut integriert und zeigten Interesse an guter Bil-
dung für ihre Kinder. Lediglich Menschen mit türkischem Migrationshintergrund werden von 
ihm als problematische Gruppe angesehen. Auch eine andere Lehrerin meint: 
„Ich glaube, es liegt an der Tradition des Türkischen. Also ich glaube, die bauen sich wirklich 
eine Parallelgesellschaft auf. Und es wird das Familiäre sehr unterstützt. Es wird auch fast 
nur mit türkischen Leuten (.) eingeheiratet. Und es kommen immer wieder neue türkische 
Leute nach, ja? Die heiraten keine österreichischen Frauen und Männer. Also fast nicht. Und 
dadurch, dass die Tradition dort noch so vorhanden ist, dass die Frau wirklich zu Hause ist 
(.), wo ich mir auch denke, es wird zwar gesagt die Männer wollen das nicht. Aber wir haben 
einige Mütter, wo sich die Väter beklagen, dass die Frau nicht in den Deutschkurs gehen 
will.“ 36 
                                                          
35 Transkript 3 (Schulleiter): Z. 690-696 
36 Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 62-73 
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Auch aus diesem Zitat wird einerseits das Verständnis von Integration als Assimilation deutlich. 
Es werden bestimmte kulturelle Zuschreibungen zu Traditionen getätigt, die als Hindernis für 
erfolgreiche Integration gesehen werden, hingegen führe die Pflege dieser kulturellen Traditio-
nen zum Entstehen einer Parallelgesellschaft. Der Wille zur Integration und die Pflege von Tradi-
tionen/Kultur scheinen nicht gemeinsam zu funktionieren, da Tradition als rückständig, veraltet, 
zu entwickeln aufgefasst wird. Anzustreben ist wiederum ein „westlicher“ Lebensstil. Anderer-
seits kann auf eine solche Unterscheidung in Menschen(gruppen), die „sich integrieren“ und 
solche, die es nicht tun, Baumanns Analysemodell der grammar of encompassment37 angewendet 
werden, in welchem ein Teil der Anderen – hier der MigrantInnen – zu einem Teil der eigenen 
Gruppe wird, jedoch ein anderer Teil der Anderen – hier die türkischen MigrantInnen – davon 
ausgeschlossen bleiben. Dabei wird von der ersten Gruppe Assimilation verlangt. Bedeutend ist 
hier der Hierarchieaspekt, denn es ist stets die jeweilige Gruppe, die darüber bestimmt, wer auf-
genommen wird (vgl. Baumann 2004: 25ff).  
Hans-Jürgen Krumm betont: „Integration verläuft dann eher positiv, wenn sich die Aufnahme-
gesellschaft offen zeigt für eine Aufnahme und Anerkennung der mitgebrachten andersartigen 
sprachlichen und kulturellen Prägungen, wenn also Integration als Bereicherung und Identitäts-
erweiterung erfahren wird“ (Krumm 2003: 416). Ich schließe mich Krumm an, der Integration 
als einen Prozess versteht, der beide Seiten betrifft, das bedeutet neben der Anerkennung der 
„mitgebrachten Sprach- und Kulturerfahrungen“ auch die rechtliche, wirtschaftliche, kulturelle, 
politische Gleichstellung in der Gesellschaft (vgl. Krumm 2003: 417ff). 
Viele der befragten LehrerInnen und Eltern sind überzeugt, dass eine gute Deutschkompetenz zu 
haben unumgänglich ist, um „sich integrieren“ zu können, ja sie wird in der Regel als der wich-
tigste Faktor für gelingende Integration betrachtet. Es wird kritisiert, wenn jemand im Besitz der 
österreichischen Staatsbürgerschaft ist, ohne die deutsche Sprache gut zu beherrschen:  
„Wir haben den Großteil Kinder nicht deutscher Muttersprache, wovon einige schon auch 
österreichische Staatsbürgerschaft haben, aber trotzdem nicht so gut Deutsch sprechen, 
dass (.) man zufrieden ist.“ 38 
Das zu erstrebende Ideal ist dabei, so gut Deutsch zu sprechen, dass nicht mehr auffällt wenn 
Deutsch nicht die Muttersprache ist, dass also von der „eigentlichen“ Herkunft nichts mehr zu 
merken ist: 
„Hab auch arabische Kinder, die sind super, ganz, ganz, ganz toll, sprechen perfekt Deutsch, 
können sich perfekt verständigen, da merkt man nicht einmal, dass die Ausländer sind. Also 
andere Muttersprache haben.“ 39 
                                                          
37 als Teil der Grammars of Identity/Alterity; in Anlehnung an Dumont 1980  
38 Transkript 15 (Klassenlehrerin): Z. 116-118 
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Hier ist von „near nativeness“ oder vom so genannten „Spionage-Ideal“ die Rede, bei dem vom 
Ideal der grammatikalisch korrekten und akzentfreien Sprachbeherrschung ausgegangen wird. 
Ein Akzent kann jedoch auch Identitätsmerkmal sein und bewusst verwendet werden (vgl. Ma-
yer 2008: 33f; Bausch 2007: 443). Das Beherrschen einer anderen Sprache als Deutsch wird vom 
Schulsystem nicht als Ressource angesehen, sondern als Defizit. Es gilt, das Idealbild anzu-
streben, Deutsch grammatikalisch korrekt und akzentfrei zu beherrschen. Dies ist scheinbar die 
Voraussetzung, um „richtige/r ÖsterreicherIn“ zu werden (vgl. Englisch-Stölner 2002: 231ff).  
Krumm kritisiert die monolinguale und monokulturelle Prägung des Fremdengesetzes in Öster-
reich, und dass dieses den Zusammenhang zwischen Sprache und Identität übersieht. Eine Spra-
che zu erlernen bedeutet nicht automatisch Integration. „Die Formel ‚Integration durch Sprache’ 
zielt dann [wenn Deutschlernen als Zwang zur Assimilation verwendet wird, Anm. CD] auf nichts 
anderes als auf das Unsichtbarmachen des Fremden, der Anderssprachigkeit durch Anpassung“ 
(Krumm 2003: 417; siehe auch Kapitel Integration). Ingelore Oomen-Welke zeigt sogar auf, dass 
Deutsch am besten durch Integration erlernt wird (vgl. Oomen-Welke 2005). Und auch Krumm 
betont, dass MigrantInnen in der Regel die Sprache des Einwanderungslandes lernen wollen, 
dass ihnen von Gesellschaft und Politik jedoch wenig positive Anreize und Bedingungen des 
Spracherwerbs angeboten werden. Es soll nicht bestritten werden, dass es von großer Bedeu-
tung ist, die Sprache eines Landes zu lernen, wenn sich Menschen dauerhaft irgendwo niederlas-
sen – dem schließe ich mich an. Durch Deutschkompetenz allein ist der Integrationsprozess aber 
nicht vollendet und folglich ist das Thema durch das Anbieten von Deutschkursen auch nicht 
abgeschlossen (vgl. Krumm 2003: 418ff). Els Oksaar stellt nüchtern fest, „dass trotz Sprachbe-
herrschung Missverständnisse vorkommen können, dagegen aber auch Verständigung trotz ge-
ringer Sprachkenntnisse“ gelingt (Oksaar 2003: 34). 
Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass die sprachlich-kulturell heterogene SchülerIn-
nenschaft in erster Linie als problembehaftet und defizitär wahrgenommen wird. Wenngleich 
sich einzelne Lehrpersonen bemühen, der Vielfalt Positives abzugewinnen, so wird meist trotz-
dem von starren, essentialistischen Kultur- und Identitäts-/Ethnizitätsvorstellungen ausgegan-
gen. Überdies ist das Konzept der Nation stark präsent und dient als Grundlage für diverse Ste-
reotypisierungen und Kategorisierungen. Dies spiegelt sich auch im Interkulturellen Lernen  
wider, welches im Allgemeinen eher vernachlässigt wird. Ebenso finden sich diese Annahmen in 
der Auffassung von Integration wieder, worunter in Wirklichkeit meist Assimilation verstanden 
wird. 
 
                                                                                                                                                                                      
39 Transkript 15 (Klassenlehrerin): Z. 118-120 
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5 Sprache 
Im vorangegangen Abschnitt wurde die Verbindung von Integration und Sprachkompetenz in 
Frage gestellt. Auf das Thema Sprache bzw. Mehrsprachigkeit möchte ich in diesem Kapitel nä-
her eingehen. Der Direktor der von mir beforschten Schule spricht immerhin von einer Spra-
chenvielfalt von über dreißig verschiedenen Sprachen, die die Kinder mitbringen und somit in 
der Schule präsent sind. Ein Großteil der Kinder ist nicht einsprachig sozialisiert, sondern mehr-
sprachig. Aus diesem Grund werde ich auf das Konzept der Mehrsprachigkeit eingehen und an-
schließend die Sprachentwicklung bei Kindern sowie auch die Verbindung von Sprache und 
(kultureller) Identität thematisieren. Diese Ausführungen dienen als Grundlage, um den Sinn 
muttersprachlicher Förderung nachvollziehen zu können. Anschließend werde ich Mehrspra-
chigkeit im Zusammenhang mit dem österreichischen Schulsystem genauer betrachten.  
Vorerst möchte ich aber einige Zugänge zu Sprache im Allgemeinen vorstellen, um die Verbin-
dung zwischen Sprache und Kultur aufzuzeigen. Beginnen möchte ich mit einer allgemeinen 
Charakteristik von Sprache, wie die Linguistin Els Oksaar sie liefert: „Die menschliche Sprache 
ist ein typisch psychosoziales Phänomen. Sie existiert und entwickelt sich in einem biologischen 
und sozialen Kontext. Sie dient als Zeichensystem den Denk-, Erkenntnis- und sozialen Hand-
lungsprozessen der Menschen. Sie ist somit für die Mitglieder einer Gesellschaft das wichtigste 
Ausdrucks- und Kommunikationsmittel. Sie spiegelt ihre Lebensäußerungen wider; mit der 
Sprache erwirbt ein Mensch auch soziale Normen und Verhaltensweisen sowie kulturelle Tra-
dierungen“ (Oksaar 2003: 16). Demnach ist also Sprache im soziokulturellen Kontext von großer 
Bedeutung. 
Sprache war in der Kultur- und Sozialanthropologie wohl schon immer von Belang. Dabei nahm 
die so genannte „Sapir-Whorf-Hypothese“40 (1956) großen Einfluss auf nachfolgende 
Generationen von WissenschafterInnen. Whorf geht mit diesem sprachrelativistischen Ansatz 
davon aus, dass Sprache und Kultur in dialektischem Zusammenhang stehen und das Denken 
determinieren. Die Struktur der Sprache steht demnach in enger Verbindung mit der 
Wahrnehmung der Welt. In ihr spiegeln sich die Art zu denken, die Kosmologie und die Realität 
des Alltags einer Gesellschaft wider (vgl. Eriksen, T. 2001: 227f; Binder 2003: 139). Etwas 
offener beschreibt Gunter Senft einen anthropologisch-linguistischen Zugang zu Sprache, der die 
Interrelation von Sprache, Kultur und Kognition betont: „Sprache ermöglicht den Mitgliedern 
einer Sprachgemeinschaft die soziale Konstruktion der Wirklichkeit, sie schafft damit eine 
bestimmte kulturelle Tradition, enkodiert gemeinsames Wissen, und ermöglicht die Tradierung 
                                                          
40  Edward Sapir nahm als Lehrer von Benjamin Lee Whorf zwar Einfluss auf diesen, die These wurde 
aber von Whorf entwickelt (vgl. Eriksen, T. 2002: 227). 
48 
 
dieser Kultur, dieses gemeinsamen Wissens, dieser gemeinsam konstruierten sozialen 
Wirklichkeit“ (Senft 2003: 258; Hervorh. Senft). Diese Prozesse unterliegen einer stetigen 
Dynamik, die kulturelle wie auch sprachliche Veränderungen zulässt (vgl. ebd.).  
Thomas Hylland Eriksen vergleicht sprachliche mit kultureller Vielfalt: „[…] language is univer-
sal, but at the same time people in different parts of the world obviously speak different lan-
guages, and in this sense language (in the meaning of a language), like culture, can be seen as a 
concept which describes differences rather than similarities between groups of humans“ 
(Eriksen, T. 2002: 44; Hervorh. Eriksen). Dabei betont er jedoch: „[…] there are important differ-
ences in cultural repertoire, skills and indeed world-views within even small groups, even if they 
also share important cultural characteristics, such as a mother tongue“ (ebd. 45). 
Bedeutend für den Kontext dieser Diplomarbeit ist wohl auch die sprachenpolitische Perspekti-
ve, denn Sprache wird – so Hans-Jürgen Krumm – politisch oft als Instrument der Differenzie-
rung und Ausgrenzung verwendet: „Ethnisierung und Produktion von Fremdheit, wie sie heute 
vielfach als politische Manipulationsinstrumente dienen, stehen im Gegensatz zu einer Spra-
chenpolitik, die die Mehrsprachigkeit unserer Welt als Entfaltung menschlicher Fähigkeiten be-
greift“ (Krumm 1995: 204). Sprache hängt nach Thijl Sunier mit politischer Kultur zusammen, 
wobei dies auf drei Ebenen zu beobachten ist: erstens Sprache als Teil von Minderheitenpolitik 
(Messen von Integration; siehe auch Kapitel Integration), zweitens Sprache als Teil von Kultur-
politik (Abgrenzung von/durch Sprachgruppen) und drittens Sprache als Kommunikationsmittel 
(Erst-/Zweitsprache) (vgl. Sunier 2002: 141ff). Vor allem im Migrationskontext werden diese 
politischen Ebenen relevant und sichtbar. Im Folgenden soll deshalb ausgeführt werden, wie es 
sich mit Sprache in der Migration verhält.  
 
5.1 Mehrsprachigkeit – Identität – Sprachentwicklung  
Ich werde nun zunächst das Konzept der Mehrsprachigkeit beschreiben. Anschließend soll ei-
nerseits der Zusammenhang von Sprache und Identität, andererseits Sprachentwicklung im All-
gemeinen und im Migrationskontext beleuchtet werden. Dabei wird die Bedeutung dieser Er-







In der Regel geben MigrantInnen ihre Erstsprache in der Migration nicht auf, sondern pflegen sie 
teilweise in ihren Netzwerken und tradieren sie auch weiter, weil sie als Kennzeichen ethnischer 
Gemeinsamkeit gilt bzw. Differenz zu anderen (Sprach-)Gruppen herausstreicht. So ist Spra-
chenvielfalt heutzutage ein wichtiges Merkmal der Schulen und wird es wohl auch zukünftig 
bleiben (vgl. Gogolin 1994b: 14). Cécile Huber führt an, dass Mehrsprachigkeit keineswegs ein 
neues gesellschaftliches Phänomen ist, sondern dass es immer schon sprachliche Varietäten ge-
geben hat, und dass Mehrsprachigkeit von Personen und Gesellschaften weltweit betrachtet 
durchaus die Regel ist (vgl. Huber 13ff; siehe auch Danzer 2007: 69).  
Einerseits kann Mehrsprachigkeit als gesellschaftliches Phänomen verstanden werden. So ver-
steht Huber unter Mehrsprachigkeit das Koexistieren mehrerer Sprachen in einer Gesellschaft; 
dazu zählen auch sprachliche Varietäten innerhalb einer Sprachgemeinschaft (wie Dialekte). 
Huber betont dabei, dass der Status der einzelnen Sprachen bzw. Sprachvarietäten in einer Ge-
sellschaft in der Regel nicht gleichwertig ist (vgl. Huber 1993: 113). Mehrsprachigkeit kann aber 
andererseits auch auf individueller Ebene betrachtet werden. So definiert Oksaar Mehrsprachig-
keit folgendermaßen: „Mehrsprachigkeit ist die Fähigkeit eines Individuums, hier und jetzt zwei 
oder mehr Sprachen als Kommunikationsmittel zu verwenden und ohne weiteres von der einen 
Sprache in die andere umzuschalten, wenn die Situation es erfordert“ (Oksaar 2003: 31). Da 
Sprache bestimmte soziokulturelle Regeln und Normen beinhaltet, ist eine mehrsprachige Per-
son nach Oksaar gleichzeitig auch mehrkulturell (vgl. Oksaar 2003: 31). Ingrid Gogolin prägte 
den Begriff der „lebensweltlichen Zweisprachigkeit“, der die Ressource der Verständigungsmög-
lichkeiten bilingualer Personen beschreibt. Die Gesellschaft um die mehrsprachige Person her-
um ist meist monolingual – wie es häufig in Migrationssituationen der Fall ist – und hat so ande-
re sprachliche Voraussetzungen als diese (vgl. Gogolin 1994b: 14ff).  
 
5.1.2 Sprache & Identität  
Sprache und Identität sind eng miteinander verknüpft. Auch für die beiden von mir begleiteten 
Muttersprachlichen Lehrerinnen stellt die Erstsprache ein konstitutives Element der Identität 
dar. Das wissenschaftliche Fundament für diesen Zusammenhang soll nun in diesem Abschnitt 
gelegt werden. Darauf aufbauend soll die Relevanz dieses Zusammenhanges für Kinder aus 
Migrationsverhältnissen und deren Bildungskarrieren beschrieben werden.  
Sprache dient nicht nur als Instrument zur Kommunikation und Vermittlung kultureller 
Bedeutungen, sondern vor allem auch als „Markierung kollektiver Identität“, so Rainer Bauböck. 
Identität hängt demnach meist stark mit der sprachlichen Zugehörigkeit zusammen. Die 
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Muttersprache prägt also den kulturellen Habitus und somit die Persönlichkeit (vgl. Bauböck 
1998: 300f). Auch Krumm schreibt der Erstsprache große Bedeutung für die Identitätsentwick-
lung zu: „Durch unsere Erstsprache wird es uns möglich, uns als Ich zu begreifen und zu artiku-
lieren. Mit ihr wachsen wir in unsere Gesellschaft und ihre Wertsysteme hinein, d.h. die Erst-
sprache konstituiert unsere personale, soziale und kulturelle Identität“ (Krumm 2003: 415). Für 
den Migrationsprozess kann dies bedeuten, dass sich Menschen durch die Verpflichtung eine 
andere Sprache zu übernehmen und ihre eigene gewissermaßen aufzugeben in ihrer Identität 
angegriffen fühlen („Verlust der eigenen Biographie“) und Hemmungen haben, eine neue Spra-
che zu erlernen (vgl. Krumm 2003: 415ff). 
Binder geht in Bezug auf die Bedeutung der Erstsprache auf Tove Skutnabb-Kangas (1988) ein, 
die feststellt, dass die Erstsprache und eine positive Wahrnehmung dieser großen Einfluss auf 
die Selbstidentifikation einer Person haben. Da die Sprachen von MigrantInnen jedoch selten im 
öffentlichen Bereich präsent sind, wird die Erstsprache auf eine private Angelegenheit im 
privaten Raum reduziert. In der Studie Binders wird deutlich, dass viele Kinder eine negative 
Haltung zu ihrer Erstsprache haben, sich für diese schämen bzw. sie sogar verleugnen (vgl. 
Binder 2003a: 141ff). Bezogen auf den Schulkontext bedeutet dies, dass den Erstsprachen der 
Kinder durchaus Raum geschenkt werden sollte. Denn, so Ruth Kronsteiner, „die Ignoranz der 
Muttersprache, die Reduktion eines Kindes darauf, was es nicht kann – nämlich Deutsch – 
bedeutet eine Entwertung seiner Sprache, Kultur und somit seiner Identität“ (Kronsteiner 2003: 
35). Eine solche Defizithaltung kann in der Folge zu Lernhemmungen führen und ist hinderlich 
für die Herausbildung eines positiven Selbstbildes und die intellektuelle Entwicklung (vgl. ebd. 
34f). Zwei demzufolge vorbildliche Beispiele aus meiner Forschung möchte ich hier kurz 
anführen: Eine Lehrerin erklärt jedes einzelne Kind ihrer Klasse zum Experten/zur Expertin für 
seine/ihre Sprache. So versuche sie zu vermitteln, dass alle Sprachen etwas sehr Wertvolles 
seien. Eine andere Lehrerin lässt die Erstsprachen der Kinder in folgender Weise einfließen:  
„Wir singen zum Beispiel Geburtstagslieder in verschiedenen Sprachen, also ich möchte, 
dass die Kinder immer in ihrer Sprache auch sagen dürfen, wie (.) sie das zum Beispiel zu 
Hause singen. Manchmal wissen sie’s, manchmal sagen’s die Eltern, und da lernen wir’s halt 
in verschiedenen Sprachen, und die Kinder wünschen sich dann immer eine Sprache.“  41 
Dass durch Sprachkompetenzerweiterung eine Stärkung der Identität bewirkt wird, geht aus 
einer Studie von Reva Akkuş hervor. Auffallend war hier, dass vor allem türkische Kinder, die 
sehr unsicher und schüchtern waren, wenig Erfolg bei Sprachtests hatten. Akkuş erwähnt den so 
genannten inneren Dialog, der bei diesen Kindern im Hintergrund abläuft, und hinderlich für die 
Aufmerksamkeit und somit auch den Zweitspracherwerb ist. „Diese Kinder, die infolge ihrer 
Bilingualität und Bikultur ja eigentlich zusätzliche Qualifikationen haben, erleben diese 
                                                          
41 Transkript 6 (Klassenlehrerin): Z. 87-93 
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Fähigkeiten dennoch als negativ“ (Akkuş 2008: 224). So wurden vier Kinder über vier Monate 
psychagogisch betreut. Tatsächlich wiesen diese im Vergleich zu nicht-betreuten Kindern 
(Kontrollgruppe) große Fortschritte auf (Satzkonstruktion, Wortschatz, Leseverständnis) und 
zeigten verstärkte Motivation sich zu äußern. Akkuş sieht in diesem Ergebnis die Dringlichkeit 
eines Perspektivenwechsels, indem der Fokus von der Sprache auf die Identität der Person 
gerichtet wird, und somit die emotionale Entwicklung als Basis unterstützt wird (vgl. Akkuş 
2008: 223ff). Ähnlich betont auch Katharina Brizić das Selbstwertgefühl als eine der wichtigsten 
Variablen für den Lern- und Bildungserfolg (vgl. Brizić 2009: 148).  
Rudolf De Cillia stellt jedoch unter LehrerInnen die häufige Überzeugung fest, dass Kinder in der 
Schule nicht in der Erstsprache sprechen sollen (vgl. De Cillia 2008: 7). Auch aus Binders For-
schung geht hervor, dass es durchaus üblich ist, SchülerInnen zu ermahnen Deutsch zu sprechen, 
wenn sie dabei „ertappt“ werden sich in einer anderen Sprache zu unterhalten – selbst in den 
Pausen. Dieses Verhalten geht von der Annahme aus, die Schule sei die einzige Möglichkeit für 
den Deutscherwerb, hingegen würde in den Familien und mit Freunden ausschließlich in der 
Erstsprache gesprochen. Dass dies aber oft gar nicht der Fall ist, konnte durch eine Umfrage un-
ter Eltern bestätigt werden (vgl. Binder 2003a: 143ff). De Cillia beschreibt die Praxis des 
Sprechverbots von Erstsprachen folgendermaßen: Es „zeugt nicht nur von mangelnder Sensibili-
tät und einer gehörigen Portion ethnozentrischer Arroganz, es verhindert auch, dass das Ver-
ständnis des Unterrichtsstoffes gesichert wird, dass die Kinder einander helfen und voneinander 
lernen“ (De Cillia 2008: 7).  
Auch an der Schule der vorliegenden Forschung scheint es manche LehrerInnen zu geben, die 
das Verwenden von Erstsprachen verbieten. Eine Lehrerin begründet dies damit – wie oben be-
schrieben (Binder 2003) – dass sie davon ausgehe, dass die Erstsprache ohnehin zu Hause ge-
lernt würde; eine andere Lehrerin sieht Deutsch als gemeinsame Kommunikationssprache und 
sieht Gefahr, dass manche Kinder ausgeschlossen würden, wenn alle ihre Muttersprache sprä-
chen. Andere LehrerInnen wiederum betrachten dies aber als veraltete Auffassung des Umgangs 
mit Mehrsprachigkeit und sehen darin keine zufriedenstellende Vorgehensweise. Des Öfteren 
konnte ich beobachten, dass, wenn die Erstsprachen der Kinder in den Unterricht einbezogen 
werden, die Kinder sehr engagiert und aktiv das Unterrichtsgeschehen mitgestalten und so eine 
gewisse Anerkennung der individuellen Ressourcen stattfindet. Des weiteren deute ich die Rolle 
des/der Wissenden (Experte/Expertin der eigenen Sprache), die dem Kind in solchen Situatio-
nen zukommt, als eine Art Ermächtigung bzw. einen kurzzeitigen Rollentausch in der Beziehung 
zwischen LehrerIn (als im traditionellen Rollenbild wissende/lehrende Person) und SchülerIn 
(als unwissende/zu belehrende Person).  
52 
 
VertreterInnen verschiedener wissenschaftlicher Disziplinen plädieren für „Language Aware-
ness“, wonach eine Sensibilisierung der SchülerInnen und eine Einbeziehung aller vorhandenen 
Sprachen im Unterricht stattfinden soll. Language Awareness bedeutet das „bewusste, reflektie-
rende Umgehen mit Sprache in all ihren Auftretensformen im interaktiven Rahmen. Language 
Self Awareness als Grundlage für zielgerichtetes ‚diagnostisches’ Vorgehen und angemessene 
Lehr- und Lernstrategien […]“ (Rieder 1998: 314). Die sprachlichen Erfahrungen und das 
sprachliche Wissen der Lernenden müssen dabei als Ausgangspunkt genommen werden; statt 
einer Defizithaltung werden Kompetenzen und Wissen festgestellt und darauf aufgebaut (vgl. 
Rieder 1998: 306ff;  Binder/Gröpel 2009: 289; Schmölzer-Eibinger 1999: 77ff). 
Eine weitere häufige Praxis ist, dass PädagogInnen Eltern ermutigen, Deutsch mit ihren Kindern 
zu sprechen. Dies hat jedoch das Gegenteil des erwünschten Ziels zur Folge, nämlich, dass Kinder 
häufig ein „falsches“ Deutsch lernen. Der Muttersprache sowohl mündlich als auch schriftlich 
mächtig zu sein ist hingegen förderlich für den Zweit- und Fremdspracherwerb (vgl. Kronsteiner 
2003: 35; Danzer 2007: 71). Deswegen sollen Eltern eher dazu angeregt werden, ihre Mutter-
sprache mit ihren Kindern aktiv zu praktizieren, denn – so Bauböck – „wenn Kinder […] voll-
ständig ihrer Muttersprache entfremdet werden, so bedeutet dies u. U. sowohl für sie selbst ei-
nen Kontinuitätsbruch in ihrer Persönlichkeitsentwicklung als auch eine Barriere für die Kom-
munikation zwischen ihnen und ihren Eltern“ (Bauböck 1998: 300). 
Durch den starken Zusammenhang von Sprache und Identität spielen Muttersprachenlehrer-
Innen oft eine bedeutende Rolle für Kinder. Wie bereits im Kapitel zur Rolle von Identifikations-
personen näher ausgeführt wurde, betonen Binder und Daryabegi die Stellung der Identifikati-
onsperson, die Muttersprachlichen LehrerInnen zukommt: „Menschen mit anderer Erstsprache 
als Deutsch, mit Migrationserfahrung, mit einer anderen kulturellen Herkunft als der österrei-
chischen in einer Position zu erfahren, die keine untergeordnete oder nebensächliche ist, kann 
für den Identitätsentwicklungsprozess von SchülerInnen aus Migrationsverhältnissen einen po-
sitiven Beitrag leisten“ (Binder/Daryabegi 2003: 76). Voraussetzung dafür ist eine gleichberech-
tigte Rollenaufteilung in LehrerInnenteams, was in ihrer Studie (vgl. ebd.) jedoch kaum der Fall 
war. Wie später noch genauer ausgeführt wird, komme ich auch in der vorliegenden Diplomar-






5.1.3 Kindliche Sprachentwicklung 
Sprachentwicklung ist ein Prozess, der sich über viele Jahre hinweg zieht. Er beginnt bereits im 
Mutterleib (Wahrnehmen von Klangfarbe und Sprechmelodie der Eltern) und ist selbst nach der 
vierten Schulstufe noch nicht abgeschlossen. Die Sprache der Eltern ist die Sprache der Emotio-
nen. Sie transportiert Gefühle und Stimmungen, die das Kind versteht, lange bevor es sprechen 
kann. Kinder verbinden mit ihrer Erstsprache Gefühle von Geborgenheit und Sicherheit, die eine 
Zweitsprache nicht ersetzen kann. Im Gegensatz zum Erwerb der ersten Sprache, der unbewusst 
geschieht, sind beim Erwerb einer zweiten Sprache Aufmerksamkeit und Bemühen erforderlich. 
So müssen Kinder erst lernen, „dass sie es mit unterschiedlichen Sprachen zu tun haben. Sie 
müssen Strategien entwickeln, die es ihnen ermöglichen, Sätze und Wörter der jeweiligen Spra-
che zuzuordnen“ (Danzer 2007: 70) und auch lernen, wann und wo in welcher Sprache kommu-
niziert werden soll, was eine beachtliche Leistung des Gehirns darstellt (vgl. Haberleitner 2007: 
74; Danzer 2007: 69f). 
Beim Schuleintritt ist demnach die Sprachentwicklung noch nicht abgeschlossen. „Der Sprach-
erwerb der Muttersprache muss […] in der Schule weiterentwickelt werden, er darf nicht unter-
brochen werden, denn nicht nur die Sprachbeherrschung in der Muttersprache leidet darunter, 
sondern auch die Entwicklung allgemeiner kognitiver Fähigkeiten“ (De Cillia 2008: 4). Nicht 
selten ist genau dies aber an österreichischen Schulen der Fall, wodurch sich keine der beiden 
Sprachen vollständig ausbilden kann („Semilingualismus“). Oft werden solche Defizite erst in 
höheren Schulstufen sichtbar, wenn die kognitiv-akademischen Sprachfertigkeiten wichtiger 
werden. „Die sprachlichen Fertigkeiten […], die jemand in einer Zweit- oder Fremdsprache er-
reichen kann, sind zu einem wesentlichen Teil von dem Niveau abhängig, das jemand in seiner 
Muttersprache erreicht hat“ (ebd.). Es gibt in der Sprachentwicklung also eine enge Verbindung 
zwischen der Erstsprache und den weiteren Sprachen einer Person. Fleck nennt folgende außer-
sprachliche Kriterien, die den Zweitspracherwerb beeinflussen: das Selbstvertrauen des Kindes, 
Erfolgserlebnisse, eine positive Einstellung zur und eine gute Kompetenz in der Erstsprache – 
was sie als viel bedeutender erachtet als die Motivation eine Zweitsprache zu lernen – und das 
Sprachprestige der Erstsprache (vgl. Fleck 2007: 261f; De Cillia 2008: 3f). Johannes Meyer-
Ingwersen (1995) betont die positive Wirkung zweisprachiger Alphabetisierung in der Schul-
eingangsphase, da der kognitive Prozess einheitlich durchlaufen wird und somit für Kinder ohne 
deutsche Erstsprache ähnliche Lernvoraussetzungen geschaffen werden können, wie Kinder mit 
deutscher Erstsprache sie haben. Alphabetisierung in der Muttersprache ist überdies sinnvoll, da 
das implizite Sprachwissen (Sprachstruktur, Kommunikation) für den Zweitspracherwerb von 
Nutzen sein kann (vgl. Binder 2003a: 143ff; Bauböck 1998: 300f).  
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Zwei häufige falsche Annahmen von LehrerInnen sind, dass muttersprachliche Förderung hin-
derlich für das Erlernen der Zweitsprache sei, oder – so auch in der vorliegenden Studie – dass 
Kinder ihre Muttersprache ohnehin beherrschen und deswegen keine Förderung notwendig sei. 
Angesichts obiger Ausführungen zur Sprachentwicklung ist dies insofern eine falsche Annahme, 
als die Familiensprache nicht ausreichend erlernt werden kann (vgl. De Cillia 2008: 7). So mang-
elt es auch an der von mir untersuchten Schule vielen Kindern an genügend Kompetenz in ihrer 
Erstsprache, wie Lehrpersonen und auch Eltern berichten. Dies wurde in einer Situation deut-
lich, in der ich beobachtete, wie die Kinder einer Klasse aufgefordert wurden, in ihrer jeweiligen 
Erstsprache zu zählen. Die meisten SchülerInnen beherrschten zwar den Zahlenraum 1-10, nur 
wenige konnten allerdings darüber hinaus zählen. 
Auffallend in den Gesprächen mit LehrerInnen an der von mir beforschten Volksschule ist, dass 
manche von ihnen besonders türkische Kinder negativ hervorhoben, wenn es um Schulerfolg 
und Zweitspracherwerb geht. Die Gründe dafür vermuten die LehrerInnen z.B. darin, dass zu 
wenig auf Deutsch kommuniziert werde, im türkischsprachigen Fernsehkonsum, in der sozialen 
Einbindung der Eltern in die Gesellschaft, in der sozialen Schicht oder im fehlenden Engagement 
und der niedrigen Wertigkeit von Bildung in türkischen Familien. Ähnlich wie in Binders For-
schung werden im Gegensatz zu türkischsprachigen Kindern bei BKS-sprachigen Kindern weni-
ger sprachliche Probleme festgestellt: „Besonders den türkischen Kindern wird Abschottung, 
Gruppenbildung und zu wenig Anpassungsvermögen vorgeworfen, während es mit der anderen 
großen Migrantengruppe aus dem ehemaligen Jugoslawien weniger Reibungspunkte gibt“ (Bin-
der 2003a: 145). Es wird also eine Hierarchie zwischen den beiden Sprachgruppen hergestellt.  
Brizić versuchte herauszufinden, warum manche Gruppen tatsächlich vermehrt Schwierigkeiten 
im Erwerb von Deutschkompetenzen (und damit im Schulerfolg) zu haben scheinen. Sie unter-
suchte verschiedene Faktoren (persönliche, familiäre, sozioökonomisch-demographische Fakto-
ren, [vor]schulische Bildung, muttersprachliche Kompetenz des Kindes), fand jedoch keine ein-
deutige Antwort auf ihre Fragestellung. Deshalb sah sich Brizić die Sprach- und Minderheiten-
politik der Türkei und Jugoslawiens an und kam zum Ergebnis, dass „die ethnische Zugehörigkeit 
[…] als eine typische Form des politischen Behandeltwerdens, also der Bildungs- und Sprach-
erwerbschancen [zu verstehen ist] – und keinesfalls z.B. als eine ‚typische Form des 
(Lern)Verhaltens’“ (Brizić 2009: 144; Hervorh. Brizić). So argumentiert sie gegen eine Ethnisie-
rung von schulischen bzw. sprachlichen Problemen. Während in der Türkei Bestrebungen zur 
Nationsbildung und der Vereinheitlichung der türkischen Sprache von Verboten der Minderhei-
tensprachen (z.B. Kurdisch), Schließungen von Schulen, Deportationen, Zerstörung von Sied-
lungen, Unterdrückung der Minderheiten, Aufständen und nicht zuletzt der Ermordung vieler 
Menschen begleitet wurden, war in Jugoslawien das Gegenteil der Fall. Aufgrund von politischen 
Uneinigkeiten wurden hier aus einer mehr oder minder einheitlichen Sprache (Serbokroatisch) 
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die sprachlichen Varietäten des Bosnischen, Kroatischen, Serbischen hervorgehoben und in-
strumentalisiert. Dabei wurden ebenfalls Minderheiten (v.a. Roma) unterdrückt bzw. das Bil-
dungsniveau dieser bewusst niedrig gehalten (vgl. Brizić 2006: 255ff). Bei türkischen Minderhei-
ten – so Brizić – führten die Sprachverbote und die damit zusammenhängende körperliche und 
strukturelle Gewalt (auch in Schulen) oft zum Phänomen des so genannten Sprachverlusts, d.h. 
zu einem Sprachwechsel, der mit dem Verzicht auf die Benutzung der Muttersprache und somit 
mit einer Identitätsveränderung (aus dem Gefühl heraus, sich für die sprachliche Identität schä-
men zu müssen) einhergeht. So wurde den Kindern oft nicht die Muttersprache weitergegeben, 
sondern – zur Vermeidung negativer Folgen – die Mehrheitssprache Türkisch, welche die Eltern 
oft selbst nicht vollständig beherrschten. Der unvollständige Spracherwerb der Eltern bzw. der 
Verzicht auf die Muttersprache vollzieht sich auch häufig (ein zweites Mal) in der Migration: 
„Nicht selten verzichten Eltern auf die Verwendung ihrer Muttersprache in dem Glauben, ihre 
Kinder mit deutschsprachigem Input für die schulische Laufbahn ausstatten zu müssen. Noch 
häufiger verzichten die Kinder selbst mit zunehmendem Alter auf die Verwendung der Mutter-
sprache in dem klaren Bewusstsein ihres geringen Prestiges. Der häufigste Fall aber dürften 
Kinder sein, die ohne schulische Muttersprachförderung auskommen müssen und schon deshalb 
kognitiv-akademisches Sprachniveau kaum erreichen können“ (Brizić 2006: 296). In der Studie 
Brizićs weisen jene Kinder bessere Deutschkenntnisse auf, deren Eltern der bosnischen/kroa-
tischen/serbischen Mehrheitsbevölkerung angehören, als jene mit Eltern der türkischen Land-
bevölkerung und der Roma-Minderheit; und diese wiederum bessere als die Kinder mit kurdi-
schen Eltern. Die Studie ergab auch, dass die Deutschkompetenz von Kindern, deren Eltern 
ihnen ihre eigene Muttersprache weitergeben, besser ist, als derjenigen, deren Eltern dies nicht 
tun. Brizić erachtet deshalb die Maßnahme der schulischen Muttersprachenförderung als sehr 
wichtig (vgl. Brizić 2006: 280ff).  
An der von mir untersuchten Schule besuchen auch Kinder mit Minderheitensprachen der Tür-
kei, wie Kurdisch, den Türkisch-Muttersprachenunterricht. In Anbetracht der Studie von Brizić 
stellt sich die Frage, wie sinnvoll eine Türkisch-Förderung für diese Kinder ist und ob dadurch 
nicht der sprachliche Imperialismus der Türkei in der österreichischen Schule weitergeführt 
wird. Andererseits ist Türkisch vielleicht tatsächlich die Sprache, die diesen Kindern (wenn auch 
möglicherweise unvollständig) von ihren Eltern weitergegeben wurde. Hier wäre eine Überprü-
fung des individuellen Sprachstands sinnvoll. Seit diesem Schuljahr sind in Wien bereits fünf 
Lehrkräfte im Einsatz, die Kurdisch (Kurmanci bzw. Zazaki) unterrichten.42  
 
                                                          
42 laut Auskunft des bmukk (Mag.a Elfie Fleck) per E-Mail am 28.2.2011 
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Zusammenfassend, in Anbetracht der bisher angeführten Erkenntnisse über Sprachentwicklung, 
Erstsprache und Identität, sprechen vor allem zwei Gründe für eine Förderung der Erstsprache 
in der Schule: einerseits die Festigung der Erstsprache, um darauf aufbauend alle weiteren 
(Zweit-/Fremd-)Sprachen auf einem hohen Niveau erlernen zu können, andererseits die Ent-
wicklung einer positiven, gefestigten (sprachlichen) Identität. Des Weiteren nennt De Cillia pä-
dagogische Konsequenzen wie die Qualität von Spracherwerbsstrategien, die sprachliche Kreati-
vität, Intelligenzleistungen allgemein sowie auch verstärkte Toleranz und weniger Ethnozent-
rismus. Außerdem sieht er Sprachkenntnisse als nützliche Ressource, da bereits in vielen Berei-
chen Nachfrage nach Kenntnissen in den Sprachen der Migrationsgesellschaft besteht (Sozial-
berufe, Polizei, Krankenhäuser usw.) (vgl. De Cillia 2008: 5f). Binder betont, dass die Förderung 
der Erstsprache neben Identitätsaspekten auch für die Bildungsbiographien der Kinder sowie 
für deren beruflichen Werdegang von großer Bedeutung ist. „Die nicht ausreichende Förderung 
von Minderheiten- oder Migrantensprachen kann als institutionelle Diskriminierung im Schul-
system bezeichnet werden und mag der Herausbildung einer unterprivilegierten Schicht förder-
lich sein“ (Binder 2003a: 143).  
Die Bevölkerungsgruppe eines Nationalstaates, deren Erstsprache mit der Staatssprache ident 
ist, ist in vielerlei Hinsicht privilegiert. Die Orientierung der Schulpolitik sollte, so Bauböck, vor 
allem in die Richtung gehen, alle Kinder zu gleichwertigen StaatsbürgerInnen zu erziehen, um 
ihnen gesellschaftlich gleiche Chancen zu ermöglichen. „Damit in Einklang steht die Achtung vor 
selbstgewählten kulturellen Identitäten und die schulische Förderung von 
Minderheitensprachen“ (Bauböck 1998: 310). 
 
5.2 Mehrsprachigkeit und das (österreichische) Schulsystem  
Es scheint selbstverständlich zu sein, dass Deutsch in Österreich Unterrichtssprache und eine 
hohe Deutschkompetenz Voraussetzung für einen erfolgreichen Bildungswerdegang ist. Diese 
Tatsache steht in engem Zusammenhang mit der Entwicklung des Nationalstaats (vgl. Binder 
2003a: 141ff). Mit der Entstehung von Nationalstaaten ging üblicherweise eine politische       
Instrumentalisierung von Sprache einher, d.h. Sprache als Medium zur Festlegung von fremd und 
nicht fremd. Dafür spielten die Linguistik und die Schule eine bedeutende Rolle. Wie schon im 
Kapitel Nation & Schule ausgeführt, ist Schule also ein historisch gewachsenes Instrument zur 
Schaffung und Erhaltung des Zugehörigkeitsgefühls zur Nation; und die heute immer noch     
monolinguale, nationalstaatliche Praxis der Schulen lässt sich deshalb schwer mit Konzepten 
vereinen, die Mehrsprachigkeit und kulturelle Vielfalt als Ausgangspunkt haben. Gogolin stellt 
fest, dass nun auf ähnliche Weise versucht werde, durch die Schulen eine europäische Identität 
zu schaffen (vgl. Paula 1994: 11ff; Gogolin 1994c: 28ff).  
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Gogolin sieht den monolingualen Habitus der Schule als einen Grund für die strukturelle Trägheit 
des Bildungssystems. Sie wendet dabei Bourdieus Habitusbegriff als „Erzeugungsmodus von 
Praxisformen“ und als „Produkt der Geschichte“ an, d.h. das monolinguale Selbstverständnis der 
heutigen Schule ist auf die Entstehung des Nationalstaates und der damit einhergehenden „Ver-
natürlichung“ der Einsprachigkeit zurückzuführen (vgl. Gogolin 1994b: 30ff; siehe Kapitel Nati-
on & Schule). „Dieses trägt bis heute – und zwar um so sicherer, als der Vorgang seiner Heraus-
bildung selbst im Vergessen versunken ist“ (Gogolin 1994b: 3). Im deutschen Kontext – und das 
kann wohl auch für Österreich geltend gemacht werden – werden Sprache und Nation meist 
gleichgesetzt (vgl. auch Hobsbawm 1992), was sich wiederum im nationalstaatlichen Schul-
wesen widerspiegelt. Dabei ist „die Vorstellung von sprachlicher Homogenität in komplexen 
Gesellschaften […] immer schon ein Mythos“ (Gogolin 1994b: 20).  
Gogolin hält fest: „Deutsch ist die Sprache, in der das schulisch kodifizierte Wissen gelehrt wird. 
Zugleich wird diese Sprache auf der Basis der vorgängigen Annahme unterrichtet, dass sie im 
Grunde beherrscht werde, dass es in der Schule also allenfalls um die Verfeinerung, Optimierung 
ihrer Kenntnis und ihres Gebrauchs gehe, aber nicht um ihre grundlegende Vermittlung“ (Gogo-
lin 1994b: 25). Durch Migration und der dadurch bedingten heterogen-sprachlichen SchülerIn-
nenschaft wird ein monolinguales Selbstverständnis dysfunktional. Gogolin kritisiert, dass     
potentielle Maßnahmen, die sich auf die Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund bzw. 
mit anderer Erstsprache als Deutsch beziehen, in der Regel additiv zum und nicht integrativ im 
schulischen Angebot stattfinden. Des weiteren werden Mehrsprachigkeit und kulturelle Hetero-
genität in der LehrerInnenausbildung nicht als Grundvoraussetzung gesehen, sondern es können 
allenfalls Fortbildungen zum Thema besucht werden (vgl. ebd. 3ff; 24ff). An der Pädagogischen 
Hochschule Wien gibt es mittlerweile wenige Lehrveranstaltungen zum Thema in der Grundaus-
bildung, wenn auch meist mit Wahlfachcharakter. Auch wenn es vereinzelt engagierte LehrerIn-
nen gibt, deutet dies noch nicht auf eine mögliche Änderung des Habitus hin, denn selbst wenn 
die türkische Sprache in der Schule gefördert bzw. geduldet wird, herrscht Konsens darüber, 
dass dies geschieht um den „Zweck des Unterrichts zu erreichen. Dieser aber liegt eben im Deut-
schen“ (Gogolin 1994a: 71). 
„Die Landessprache gut zu können wird zur obersten Direktive erhoben und als ausschlag-
gebend für einen positiven Schulerfolg bewertet. Sprache hat jedoch mehr Bedeutung als ledig-
lich ein Vehikel zum Schulerfolg zu sein“ (Binder 2003b: 302). So konnte auch ich in der vorlie-
genden Studie feststellen, dass muttersprachliche Förderung in der Schule in erster Linie dann 
ihre Berechtigung hat, wenn sie für den Deutscherwerb förderlich ist (siehe auch Kapitel Ziele 
des Muttersprachlichen Unterrichts).  
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Das Datenmaterial Binders zeigt, dass Sprache in der Schule einen großen Stellenwert einnimmt. 
Dabei wird in mehreren Bereichen eine gewisse Ambivalenz sichtbar: Es wird das (perfekte) 
Beherrschen der Landessprache hervorgehoben, während gleichzeitig zu wenig Fördermaß-
nahmen gesetzt werden; und es wird zwar Wert auf das Erlernen von Fremdsprachen gelegt und 
solche auch in den Schulen angeboten, jedoch wird den mitgebrachten Sprachkenntnissen der 
SchülerInnen kaum Beachtung geschenkt, diese als „nahezu wertlos“ erachtet und deswegen 
auch kaum gefördert (vgl. Binder 2003b: 300ff). Hier kommt das so genannte Sprachprestige zu 
tragen. Diesbezüglich konnte ich während meiner Forschung folgende Situation beobachten: Es 
ist „Buchstabentag“ in einer ersten Klasse, einige Eltern sind anwesend, welche gemeinsam in 
verschiedenen Sprachen begrüßt werden. Auf Anweisung der Lehrerin geschieht dies zuerst auf 
Deutsch, Italienisch, Englisch und Französisch, dann auf Türkisch, Serbokroatisch, Ungarisch und 
Griechisch. Für die zuletzt genannten Sprachen sind jeweils bestimmte Kinder so genannte „Ex-
pertInnen“.43 Die von der Lehrerin bestimmte Reihenfolge deutet auf eine Orientierung „gen 
Westen“ (vgl. Gombos 2008: 16) sowie auf das Prestige der Sprachen hin. Die Tatsache, dass es 
z.B. bei Englisch und Französisch zur Verwechslung kommt, könnte darauf hinweisen, dass die 
Kinder zu diesen Sprachen keinen Bezug haben, da kein Kind „Experte/Expertin“ dafür ist. Auch 
im Sprachenangebot an Österreichs Schulen wird das unterschiedliche Prestige der Sprachen 
deutlich. Sowohl Gombos als auch Gogolin kritisieren, dass das schulische Sprachenangebot 
westeuropäisch orientiert sei bzw. die zu fördernden Beziehungen der Länder Europas dadurch 
repräsentiert würden (vgl. Gombos 2008: 16; Gogolin 1994c: 28ff). Gogolin plädiert deshalb für 
eine interkulturelle statt internationale Perspektive, denn letztere ziele auf den Verkehr zwi-
schen den Staaten ab, nicht aber auf eventuelle Probleme innerhalb der Staaten. Schule sollte 
von der sprachlichen und kulturellen Heterogenität der SchülerInnenschaft ausgehen. Dies ver-
langt allerdings eine grundlegende Veränderung bestehender Schulbildung: das Einbinden der 
tatsächlich vorhandenen Sprachen der SchülerInnenschaft, die Aufnahme dieser in das Schul-
sprachenangebot, die Anerkennung von Mehrsprachigkeit als Bildungsvoraussetzung und als 
Bildungsziel sowie das Aufgeben der Monolingualität (vgl. Gogolin 1994c: 28ff). Was das Einbe-
ziehen der verschiedenen Sprachen anbelangt, so konnte ich während meiner Forschungstätig-
keit an der Schule nur einige wenige LehrerInnen beobachten, die aktiv die Erstsprachen der 
Kinder im Unterricht thematisierten. Meist geschah dies, indem Übersetzungen (Wörter, Zahlen) 
von den Kindern eingefordert wurden. Die Anwesenheit der Muttersprachenlehrerinnen scheint 
Gelegenheit dazu zu bieten, denn so findet eine Kontrolle über das von den Kindern Gesagte 
statt. Wie stark eine Einbeziehung der Erstsprachen ohne Anwesenheit der Muttersprachlichen 
Lehrerinnen passiert (bzw. wie stark meine Anwesenheit als Forscherin die Situation beeinfluss-
te), ist für mich schwer zu beurteilen.  
                                                          
43
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Weil türkische Kinder immer wieder negativ hervorgehoben werden, möchte ich an dieser Stelle 
auf die Stellung des Gebrauchs der türkischen Sprache an der Schule eingehen. Europaweit gibt 
es verschiedene Modelle des Umgangs mit den von den Kindern in die Schule mitgebrachten 
Sprachen. Dies zeigt besonders deutlich die Studie von Schiffauer, Baumann, Kastoryano und 
Vertovec (2002), die die Schulsysteme vier europäischer Länder vergleicht und dem Thema 
Umgang mit Mehrsprachigkeit ein Kapitel widmet. Hier wird deutlich, dass „diese Haltungen 
[hinsichtlich der Stellung des Gebrauchs des Türkischen, Anm. CD] implizit oder explizit be-
stimmte Aspekte der jeweiligen politischen Kultur [spiegeln]“ (Sunier 2002: 157). Während in 
Frankreich Spracherwerb als „das einzig wirkungsvolle Mittel für die Integration in die französi-
sche Gesellschaft“ gesehen wird und somit an den Schulen nichts als Französisch erwünscht ist, 
werden in den Schulen Großbritanniens bei bestehender Nachfrage die community-Sprachen 
angeboten. Wenngleich die englische Sprache als der Schlüssel für das erfolgreiche Durchlaufen 
des Curriculums und des Unterrichts gesehen wird, so wäre ein Verbot des Verwendens der 
Erstsprachen nicht im Sinne des multikulturellen Charakters der Nation. Regeln dazu existieren 
aber keine. Auch in den Niederlanden spiegelt sich die politische Kultur im Schulsystem wider, 
indem die SchülerInnen das Recht haben, „ihre“ Besonderheiten – inklusive kultureller Äuße-
rungen (z.B. Tragen eines Kopftuches) – einzubringen. Trotzdem wird das Sprechen von Erst-
sprachen in der Schule meist unterbunden, da dies als eine Absonderung von den restlichen 
SchülerInnen betrachtet wird. An der beforschten Schule in Deutschland existiert eine Bandbrei-
te von Einstellungen zum Benutzen der Muttersprachen in der Schule: Teilweise wird es verbo-
ten, teilweise geduldet, teilweise auch dazu angeregt (in bestimmten Situationen, z.B. bei Ver-
ständnisproblemen im Unterricht). Türkisch-Sprechen wird von vielen LehrerInnen als „Zeichen 
fehlender Integrationsbereitschaft“ interpretiert, von einigen auch als „Verstoß gegen die 
Grundnormen des höflichen Umgangs und gesellschaftlich zivilen Miteinanders“. Solche Argu-
mente sind weniger pädagogisch als auf Vorstellungen des „richtigen“ Verhaltens basierend. 
Dieser „Mangel an Eindeutigkeit [Fehlen von eindeutigen Regeln zum Sprachgebrauch, Anm. CD] 
bot türkischen Schülern den Raum, ihre Muttersprache zu benutzen, wo und wann immer sie 
wollten“ (ebd. 157). In Deutschland erscheint die Dominanz der Landessprache eher als Hinweis 
auf den monolingualen Habitus als auf pädagogisches Handeln (vgl. Schiffauer et al. 2002: 141ff).  
Das österreichische Schulsystem ist in dieser Hinsicht wohl am ehesten mit dem deutschen ver-
gleichbar. Ich möchte an dieser Stelle auf die momentanen Fördermaßnahmen an Volksschulen 
für Kinder mit nichtdeutscher Erstsprache eingehen. Diese beruhen auf drei Säulen: Deutsch-
förderung (Deutsch als Zweitsprache), Muttersprachlicher Unterricht und das Unterrichtsprin-
zip „Interkulturelles Lernen“ (vgl. De Cillia 2007: 252ff; siehe auch Luciak/Binder 2010; siehe 
auch Kapitel Interkulturelles Lernen). Kinder, die die deutsche Sprache bei Schuleintritt noch 
nicht ausreichend beherrschen, d.h. dem Unterricht deswegen nicht folgen können, können für 
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zwölf Monate mit so genanntem außerordentlichen Status (d.h. mit eingeschränkter Leistungs-
beurteilung) geführt werden, welcher maximal auf weitere zwölf Monate verlängerbar ist. Dabei 
ist anzumerken, dass oftmals nicht alle SchülerInnen in den Genuss des außerordentlichen Sta-
tus kommen.44 Wenn der Status einmal vom außerordentlichen in den ordentlichen geändert 
wurde, ist es nicht mehr möglich dies rückgängig zu machen. In der Regel hatten Kinder mit an-
derer Erstsprache als Deutsch jedoch auch nach zwei Jahren noch nicht genügend Möglichkeiten, 
die deutsche Sprache ausreichend zu erlernen (vgl. bmukk 2009: 9ff). Neben dem Außerordent-
lichkeitsstatus gibt es einige Maßnahmen an Österreichs Volksschulen, um Kinder im Spracher-
werb zu unterstützen. Diese sind zur Zeit folgende (vgl. bmukk 2009):  
• der Lehrplanzusatz Deutsch für Schülerinnen und Schüler mit nichtdeutscher Muttersprache, 
d.h. Förderunterricht, der parallel zum Unterricht, integrativ oder additiv, in einem Ausmaß 
von bis zu 12 Wochenstunden stattfindet,  
• so genannte Sprachförderkurse (nur in Wien) für außerordentliche SchülerInnen, welche 11 
Wochenstunden für maximal ein Schuljahr, integrativ oder parallel zum Unterricht stattfin-
den, bzw. darauf aufbauend Nachhaltige Sprachförderung (siehe dazu Sprachförderzentrum 
Wien 2010), und 
• der Muttersprachliche Unterricht (siehe Kapitel Muttersprachlicher Unterricht in Öster-
reich). 
„Der hohen Bedeutung von Deutschkenntnissen im österreichischen Bildungssystem entspre-
chend wird die nahezu unerfüllbare Forderung gestellt, dass SchülerInnen mit einer anderen 
Erstsprache als Deutsch innerhalb von höchstens zwei Jahren [außerordentlicher Status; Anm. 
CD] die Zweitsprache Deutsch wie eine Erstsprache erlernen. An ihren Deutschkenntnissen 
werden sie gemessen, diese sind ausschlaggebend für den positiven Schulerfolg und einen er-
folgreichen Bildungsweg. […] Mangelnde Deutschkenntnisse werden als Problem dargestellt, 
dem es irgendwie beizukommen gilt, bzw. das es zu überwinden gilt; oder aber sie werden mit 
Leistungs- und Lernschwäche gleichgestellt“ (Binder 2003a: 175). Binder weist weiters darauf 
hin, „dass das Problemfeld niemals bei der Schülerpopulation liegen kann, vielmehr bei einem 
Schulsystem, das noch immer viel zu sehr eine Einheit und Geschlossenheit von Identität, Kultur 
und Lokalität als Grundannahme hat. Anpassungsprobleme treten dort auf, wo eine Anpassung 
                                                          
44  Eine Lehrerin der untersuchten Schule beschrieb die Handhabung bei der Einstufung der Kinder bei 
Schuleintritt folgendermaßen: Kinder mit Sprachkompetenz A kommen grundsätzlich in die 
Vorschulklasse (auch wenn die Vorschulklasse nicht dafür gedacht wäre). Wenn dort allerdings zu 
wenig Platz ist, wird aus Sprachkompetenz A einfach B gemacht und das Kind beginnt direkt in der ers-
ten Klasse – allerdings ohne Außerordentlichkeitsstatus und daran gebunden auch ohne Anspruch auf 
Sprachförderkurse. Die Sprachstandsfeststellung hierfür werde im Zuge der Einschreibung 
durchgeführt, und zwar vom Direktor und einer Lehrperson, die gerade anwesend sei.  
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auf Grund starrer Formen und unpassender Rahmenbedingungen unmöglich ist oder auch nur 
erschwert wird“ (ebd. 176). In der vorliegenden Studie kritisieren einige der von mir befragten 
LehrerInnen, dass die Differenzierung von Schularbeiten nicht erlaubt ist45. Die Gratwanderung 
zwischen differenziertem Unterricht und den zu erfüllenden Bildungsstandards wird als sehr 
schwierig erlebt: 
„Also das ist schon, es ist eine Gratwanderung. Nach wie vor, nicht? […] könnte man ja eigent-
lich sagen, es ist kontraproduktiv: auf der einen Seite Differenzierung/Individualisierung, auf 
der anderen Seite haben wir Bildungsstandards. Wohin, also das ist wirklich eine Gratwande-
rung.“ 46  
Elias Vögel führte Gruppendiskussionen mit Wiener VolksschullehrerInnen zum Thema Fremd-
heitskonstruktionen durch. Das Thema Sprache zog sich als zentrales Thema durch alle Diskus-
sionen (vgl. Vögel 2010: 78ff). Interessant ist hierfür folgende Erkenntnis: „[…] die Grenze zwi-
schen fremd und eigen [verläuft] nicht ausschließlich entlang der Linie Migration vs. keine Mig-
ration […]. Vielmehr sind Deutschkenntnisse entscheidend und die fehlen […] auch bei Kindern 
mit deutscher Muttersprache“ (ebd.: 86). Festzuhalten ist hier, dass Schulsprache durch ihre 
Komplexität und ihren fachsprachlichen Charakter nicht selten auch für Kinder mit deutscher 
Erstsprache eine Überforderung darstellt (vgl. Schmölzer-Eibinger 1999: 77).  
Die heutige Schule in Österreich funktioniert noch immer mit der Unterscheidung zwischen Mut-
tersprache und Fremdsprache und der gleichzeitigen Verknüpfung der Muttersprache zu einer 
Nation (vgl. auch Hobsbawm 1992). Im Überlassen mehrsprachlicher Förderung an private Initi-
ativen sieht Hans H. Reich eine Gefährdung des gesellschaftlichen Zusammenhalts (vgl. Reich 
2009: 44f). Er plädiert für die schulische Förderung der Mehrsprachigkeit „im Interesse friedli-
cher Sprachenverhältnisse, im Interesse der Bildungsgleichheit und im Interesse der allgemei-
nen Bildungsziele“ (Reich 2009: 45). Die Beibehaltung der Staatssprache als Unterrichtsmedium 
erfordert didaktische Bemühungen, da sie bei den SchülerInnen nicht als gegeben vorausgesetzt 
werden kann – „es geht darum, ihre Nutzbarkeit als Bildungssprache für alle zu gewährleisten“ 
(Reich 2009: 45).  
Binder plädiert für ein Schulsystem, das von den individuellen Bedürfnissen der SchülerInnen 
ausgeht, und so Bildung für alle in gleichberechtigter Weise anbietet. Um ein flexibles Angleichen 
an gesellschaftliche Entwicklungen zu ermöglichen, sieht sie eine Kombination aus Interkulturel-
lem Lernen und dem Prinzip der Mehrsprachigkeit als eine zielführende Vorgehensweise (vgl. 
Binder 2003a: 186ff). Reich spricht sich sogar für die Verankerung von Mehrsprachigkeit im 
Fächerkanon (Fach „Sprache“) und Lehrplänen aus, sowie die Einbeziehung dieser in Bewer-
tungsverfahren, denn „eine nur-spielerische Begegnung mit der Sprachenvielfalt mag Spaß ma-
                                                          
45 Eine Differenzierung der Vorbereitung auf eine Schularbeit hingegen ist erlaubt.  
46 Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 201-205 
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chen, aber auch sie wird nicht weit tragen, wenn sie das Siegel der Unernsthaftigkeit an sich 
trägt“ (Reich 2009: 47).  
Auch Herzog-Punzenberger widerspricht der Auffassung der Bildungspolitik, dass die einspra-
chige Schule für alle das Beste ist. Solange dies jedoch als Ausgangspunkt gilt und der monolin-
guale Habitus nicht überwunden wird, ist es nicht überraschend, dass die monolingualen Schüle-
rInnen die erfolgreicheren sind (vgl. Herzog-Punzenberger 2009: 29ff). Gogolin hält fest: „Es 
geht […] um den Anspruch der Veränderung jener grundlegenden Normen der gegenwärtigen 
Bildungssysteme, die auf der Nationalität beruhen. Der Sinn, der einst im Postulat des Nationa-
len lag, ist weltgeschichtlich überholt“ (Gogolin 1994c: 40). 
Ohne die erforderliche Einstellung der LehrerInnen zu Mehrsprachigkeit ist die Umsetzung von 
einschlägigen Konzepten jedoch nicht möglich. Krumm kritisiert, dass die LehrerInnenausbil-
dung nicht auf eine Reformierung in Richtung Mehrsprachigkeit als Ausgangspunkt hin deutet, 
viel mehr ist sie noch einsprachig-nationalstaatlich angelegt. Lehrwerke sowie auch die Gestal-
tung des (Sprach-)Unterrichts sind ethnozentrisch, wenden sich also an monolinguale Schüle-
rInnen (vgl. Krumm 1995: 204ff). Krumm lässt aber gleichzeitig nicht außer Acht, dass diesbe-
züglich auch politische Entscheidungen von Bedeutung sind: „Damit soll nun aber die Verant-
wortung für gelingende Mehrsprachigkeit nicht bei den Lehrern gelassen werden. Sprach-
wissenschaft und Sprachdidaktik können Politik ebensowenig ersetzen wie ein engagierter 





6 Muttersprachlicher Unterricht in Österreich  
Ich will an dieser Stelle noch einmal meine Fragestellungen den Muttersprachlichen Unterricht 
betreffend in Erinnerung rufen. Im Allgemeinen wollte ich herausfinden, ob die Muttersprachli-
chen Lehrerinnen die oben angeführten wissenschaftlichen Erkenntnisse (siehe Kapitel Sprache) 
unter den gegebenen Bedingungen in die Praxis umsetzen können. Dafür habe ich mir im Spezi-
ellen angesehen, wie sich die beiden Lehrerinnen in den Strukturen der Schule zurechtfinden 
und in welchen (Arbeits-)Bedingungen sie sich wiederfinden. Des Weiteren stellte ich die Frage, 
welche Rolle(n) die Muttersprachenlehrerinnen in der Schule einnehmen, d.h. einerseits im Leh-
rerInnenkollegium, andererseits aber auch den Kindern und deren Eltern gegenüber. Dabei ver-
suche ich auch festzumachen, wie der im Lehrplan beschriebene Arbeitsbereich der „Kulturver-
mittlerin“ umgesetzt wird. Bevor ich aber auf die Ergebnisse meiner Fragestellungen übergehe, 
werde ich einen kurzen Überblick über die Geschichte des Muttersprachlichen Unterrichts in 
Österreich sowie dessen Ziele und Aufgaben voranstellen. 
 
6.1 Muttersprachlicher Unterricht heute und historische Betrachtung 
Nach Bauböck sind verschiedene (teilweise miteinander kompatible) Ziele des Muttersprachli-
chen Unterrichts möglich: Vorbereitung auf Remigration, Übergang zur Assimilation, Förderung 
der Zweisprachigkeit, Schutz von Sprachminderheiten. In Österreich galt 1975 der erste Punkt – 
die Vorbereitung auf eine Rückkehr der Kinder der MigrantInnen – als die Hauptmotivation Mut-
tersprachlichen Unterricht an Schulen anzubieten. Erst 1992 rückten andere Ziele in den Vor-
dergrund, d.h. in erster Linie die Förderung der Zweisprachigkeit. Die Rahmenbedingungen da-
für waren aber nicht ideal: Der Status war der einer unverbindlichen Übung bzw. eines Freige-
genstandes und es wurden hohe Anmeldezahlen für das Zustandekommens des Muttersprachli-
chen Unterricht verlangt (vgl. Bauböck 1998: 289ff). 
Ein Blick in die Geschichte des Muttersprachlichen Unterrichts in Österreich zeigt, dass zu Be-
ginn (Mitte der 1970er Jahre) und bis zum Anfang der 1990er Jahre der Muttersprachenunter-
richt (damals „muttersprachlicher Zusatzunterricht“) bilateral organisiert wurde, d.h. zwischen 
Österreich und der Türkei bzw. dem ehemaligen Jugoslawien. Dafür wurden teilweise Mutter-
sprachenlehrerInnen aus diesen Ländern nach Österreich entsandt. Aufgrund der veränderten 
SchülerInnenzusammensetzung in den Schulen in der Zeit der intensiven Arbeitsmigration nach 
Österreich (siehe Kapitel Migration in Österreich) mussten dementsprechende bildungspoliti-
sche Maßnahmen gesetzt werden. Nachdem der Arbeitsmarkt „gesättigt“ war und viele Familien 
remigrierten, sahen sich die Schulen der Entsendeländer mit QuereinsteigerInnen konfrontiert. 
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Daraufhin wurden verschiedene internationale Empfehlungen abgegeben, den Kindern ihre 
Rückkehr und Reintegration in das Schulsystem der Herkunftsländer durch Erstsprachenförde-
rung zu erleichtern. 1972 wurde in Vorarlberg erstmals muttersprachlicher Zusatzunterricht 
angeboten, später in ganz Österreich im Rahmen von Schulversuchen als unverbindliche Übung. 
Ziel war nicht nur die Sprachförderung, sondern auch die „Erhaltung der kulturellen Verbun-
denheit mit der Heimat“. So wurden z.B. auch Kenntnisse in Geographie und Geschichte sowie 
(im türkischen Unterricht) auch Religion und „Moralunterricht“ vermittelt. Die von den Entsen-
deländern zur Verfügung gestellten Lehrpläne und Materialen wie Schulbücher unterlagen der 
österreichischen Schulaufsicht. Nach und nach entwickelten sich Interessensgegensätze zwi-
schen Österreich und der Türkei bzw. dem ehemaligen Jugoslawien. Es wurde von Seiten der 
Entsendeländer bemängelt, dass das vereinbarte Stundenausmaß nicht eingehalten wurde und 
somit die problemlose Wiedereingliederung in das Schulsystem bei einer Rückkehr nicht ge-
währleistet war. Außerdem wünschten sie eine regionale Ausdehnung, um mehr Kinder zu er-
reichen. Dass die Teilnahme auf Freiwilligkeit basierte, stellte ebenfalls ein Problem für sie dar. 
Für Österreich hingegen stand das Erlernen der deutschen Sprache im Vordergrund, damit die 
schulischen Anforderungen bewältigt werden konnten. Darüber hinaus missfiel den österreichi-
schen Behörden das Rotationsprinzip, nach dem die MuttersprachenlehrerInnen alle fünf bis 
sechs Jahre ausgetauscht wurden, erfahrenes also durch neues Personal ersetzt wurde. Die bi-
lateralen Kooperationen wurden schließlich Anfang der 1990er Jahre abgebrochen, da die realen 
Entwicklungen in Österreich nicht mehr mit den ursprünglichen Zielsetzungen des mutter-
sprachlichen Zusatzunterrichtes zusammen passten. Die Zahl der Kinder mit nicht deutscher 
Erstsprache stieg; der Großteil war Mitte der 1980er Jahre schon in Österreich geboren und da-
mit sank auch die Wahrscheinlichkeit auf eine „Rückkehr“ ins Herkunftsland der Eltern. Als dies 
auch in der Schulpolitik erkannt wurde, wurde der Status des muttersprachlichen Zusatzunter-
richtes als Schulversuch geändert und in den Lehrplan aufgenommen. Seitdem unterliegt der 
Muttersprachliche Unterricht nur mehr dem österreichischen Staat, wobei die Kompetenzen-
verteilung im österreichischen Schulwesen zwischen Bund und Ländern sehr kompliziert orga-
nisiert ist. Muttersprachlicher Unterricht fällt in die Bundeszuständigkeit, wobei das Land als 
Dienstgeber fungiert (vgl. Çınar/Davy 1998: 23ff).  
1986 kam es zu grundlegenden Änderungen in den Lehrplänen des Pflichtschulbereichs, indem 
der Methodenwahl und dem sozialen Lernen mehr Bedeutung zugestanden wurde. 1991 wurde 
auch das „Interkulturelle Lernen“ als Unterrichtsprinzip hinzugefügt (siehe Kapitel Interkultu-
relles Lernen). Mit dem Interkulturellen Lernen in Zusammenhang steht der Muttersprachliche 
Unterricht, bei dem der Fokus v.a. auf die Identität der SchülerInnen gelegt wird (Çınar/Davy 
1998: 43ff). Dabei sind laut Lehrplan drei Aufgabenbereiche vorgesehen (Lehrplan der Volks-
schule 2008: 243):  
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• „Festigung der Muttersprache/Primärsprache als Grundlage für den Bildungsprozess über-
haupt sowie für den Erwerb weiterer Sprachen“ (siehe Kapitel Sprache) 
• „Vermittlung von Kenntnissen über das Herkunftsland (Kultur, Literatur, gesellschaftliche 
Struktur, ökonomische, politische Verhältnisse usw.)“ 
• „Auseinandersetzung mit dem bikulturellen Prozess (d. i. Migrantenkultur, neue Sozialisati-
onsbedingungen, neues kulturelles Umfeld, soziokulturelle und psychosoziale Konfliktfelder 
usw.)“  
Als Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts nennt das Bundesministerium für Unterricht, Kunst 
und Kultur die „Entfaltung der Bikulturalität und die Entwicklung sowie Festigung der Zwei-
sprachigkeit“ und die „Persönlichkeitsentwicklung und Identitätsbildung“. An Volksschulen wird 
er als unverbindliche Übung zwischen zwei und sechs Wochenstunden angeboten. Er kann so-
wohl integrativ im regulären Unterricht als auch zusätzlich am Nachmittag stattfinden bzw. – 
soweit kein Pflichtgegenstand versäumt wird – auch parallel zum Unterricht in Kursform. Der 
Unterricht kann gegebenenfalls klassen- bzw. schulübergreifend organisiert werden (vgl. bmukk 
2009: 21). Mittlerweile wird Muttersprachlicher Unterricht schon in vielen Sprachen angebo-
ten47 – seltener vertretene Sprachen jedoch in einem dementsprechend kleineren Ausmaß. Hier 
werden oft SchülerInnen mehrerer Schulen zusammengelegt, was wiederum aus organisatori-
schen Gründen (zeitlich/räumlich) nicht für jedes Kind einen Zugang ermöglicht. In solchen Fäl-
len existieren für manche Sprachen so genannte muttersprachliche Nachmittagsschulen (meist 
von Eltern oder Botschaften initiiert), die nachmittags oder am Wochenende stattfinden (siehe 
auch De Cillia 2007: 257ff).  
 
6.2 Die Arbeitsbedingungen Muttersprachlicher LehrerInnen 
Im Folgenden möchte ich zu jenen Ergebnissen kommen, die sich auf die Fragestellungen bezie-
hen, wie die oben ausgeführten wissenschaftlichen Erkenntnisse von den beiden Mutterspra-
chenlehrerinnen in der Praxis umgesetzt werden können und damit zusammenhängend, in wel-
chen (Arbeits-)Bedingungen sich diese wiederfinden. Da an der von mir beforschten Schule die 
Maßnahme des Muttersprachlichen Unterrichts neu eingeführt wurde, soll in einem ersten 
Schritt das Zustandekommen desselbigen sowie die Anfangsphase der beiden Lehrerinnen an 
der Schule beschrieben werden. In der Folge gehe ich auf die Rahmenbedingungen der Arbeits-
                                                          
47  Im Schuljahr 2009/10 waren es österreichweit folgende Sprachen: Albanisch, Arabisch, Armenisch, 
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BKS), Bulgarisch, Chinesisch, Dari, Französisch, Italienisch, Pashto, 
Persisch, Polnisch, Portugiesisch, Romanes, Rumänisch, Russisch, Slowakisch, Spanisch, Tschechisch, 
Tschetschenisch, Türkisch, Ungarisch (vgl. bmukk 2009: 23). Laut Auskunft des bmukk wird seit dem 
Schuljahr 2010/11 auch Kurdisch (Kurmanci bzw. Zazaki) angeboten (E-Mail vom 28.2.2011) 
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situation der Muttersprachenlehrerinnen ein, sowie auf die Organisation und die Praxis des Mut-
tersprachenunterrichts an dieser Schule. 
 
6.2.1 Arbeitsumfeld Schule bzw. die Anfangszeit  
Der Schulleiter versuchte fünf Jahre lang, Muttersprachliche LehrerInnen an seine Schule zu be-
kommen – in erster Linie für Arabisch, da es einen großen Anteil arabischsprachiger Kinder an 
der Schule gibt. Den Grund, dass es so lange dauerte bis Muttersprachlicher Unterricht angebo-
ten werden konnte, sieht er in der Vernachlässigung der Region des Schulstandortes. Er vermu-
tet, dass der Stadtschulrat bezüglich der sprachlichen Fördermöglichkeiten nicht ein „Fass ohne 
Boden" aufmachen möchte, indem er diese auch hier einführt. Dass die beiden Muttersprachen-
lehrerinnen nun an der Schule sind, verdankt der Schulleiter einer schulinternen Fortbildung, 
die vom Sprachförderzentrum Wien durchgeführt wurde, welches in der Folge die notwendigen 
Schritte in die Wege leitete. Da das Sprachförderzentrum jedoch nicht mit der Koordination der 
Arabisch-Muttersprachenunterricht betraut ist, gibt es nun keine(n) Muttersprachliche(n) Leh-
rerIn für Arabisch, sondern für BKS und Türkisch, wobei auch diese Sprachgruppen an der Schu-
le stark vertreten sind.  
Beide Muttersprachenlehrerinnen sind sehr froh, die Stelle bekommen zu haben. Meryem hat in 
der Türkei das Studium zum Volksschullehramt absolviert, weshalb sie – nach bisherigen Ar-
beitsstellen in Österreich im Gastgewerbe und in einem Kindergarten – glücklich darüber ist, 
nun endlich ihren eigentlichen Beruf ausüben zu können. Auch Ana habe ihren „Traumjob“ ge-
funden. Sie war in Serbien ebenfalls an einer Schule beschäftigt. Meryem empfand die Anfangs-
phase als anstrengend, da sie noch nicht mit dem österreichischen Schulsystem vertraut war und 
sich darin erst zurechtfinden musste. Dass die beiden Muttersprachenlehrerinnen in der An-
fangszeit gemeinsam neu an der Schule waren, machte es einfacher – auch wenn sie zu Beginn 
Differenzen untereinander hatten (bezüglich der gebotenen Räumlichkeiten und begrenzten 
Schließfächern im Lehrerzimmer). Auf den Direktor wirkten die Muttersprachenlehrerinnen 
anfangs „eingeschüchtert" und unsicher; er glaubt aber, dass ihnen mittlerweile jegliche Angst 
genommen wurde und sie sich wohl fühlen. Die Strategie des Direktors war, die beiden vorerst 
nur „hineinschnuppern" und beobachten zu lassen und so die Schule kennen zu lernen, ohne 
Druck zu erzeugen. Als die Lehrerinnen an der Schule anfingen, lag noch kein Stundenplan vor. 
Im Normalfall werden die fertigen Stundenpläne am Beginn des Schuljahres von der Schul-
leitung erstellt und ausgegeben. Da die beiden Lehrerinnen jedoch mitten im Schuljahr (Jänner) 
einstiegen, lag es nun an ihnen, sich um einen Stundenplan zu kümmern. So führten die Mutter-
sprachenlehrerinnen Gespräche mit allen KlassenlehrerInnen, um einen für alle zufriedenstel-
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lenden Stundenplan zu erstellen, was sie als komplizierte Angelegenheit beschreiben. Anfangs 
hospitierten sie in den einzelnen Klassen, um die Kinder und den jeweiligen Unterrichtsstil der 
KlassenlehrerInnen kennen zu lernen, bevor sie begannen, Kinder für den Muttersprachlichen 
Unterricht aus der Klasse zu nehmen, um mit ihnen im eigenen Klassenzimmer zu arbeiten.  
Die Einführung des Muttersprachlichen Unterrichts wurde laut Direktor vom LehrerInnenteam 
gut aufgenommen. Aus den Interviews mit den KlassenlehrerInnen geht jedoch hervor, dass zu 
Beginn nicht alle von ihnen glücklich darüber waren, in erster Linie wegen der Stundenplan-
problematik durch das Herausnehmen der Kinder aus dem Unterricht (siehe Kapitel Rezeption 
des Muttersprachlichen Unterrichts im LehrerInnenteam). Die Muttersprachenlehrerinnen be-
tonen immer wieder, dass sie sich in der Schule wohl fühlen, dass der Direktor und die Kolleg-
Innen nett seien und es auch mit den Kindern gut funktioniere. Sie schätzen die Schule, da sie die 
Situationen von Muttersprachlichen LehrerInnen an anderen Schulen kennen. Dennoch gibt es 
KollegInnen im LehrerInnenteam, bei denen die Muttersprachenlehrerinnen bzw. der Mutter-
sprachliche Unterricht weniger gut „anzukommen“ scheinen. Dies ist ihnen auch bewusst. Bei 
wenigen Lehrpersonen haben sie das Gefühl, überhaupt nicht willkommen zu sein. Meryem rela-
tiviert die Situation, indem sie meint, man könne eben nicht mit allen Menschen gut auskommen, 
das sei schließlich im Leben außerhalb der Schule genauso. Sie konzentriere sich auf das Wohl 
der Kinder, dies sei das Wichtigste, wie sie öfters betont. 
 
6.2.2 Rahmenbedingungen zur Arbeitssituation der Muttersprachlichen LehrerInnen 
Aus meinen Befragungen und informellen Gesprächen mit den Muttersprachlichen Lehrerinnen 
geht hervor, dass diese folgende Faktoren in ihrer Arbeit als nicht zufriedenstellend erachten: 
die befristeten Arbeitsverträge, den Mangel an adäquatem Material für den Muttersprachen-
unterricht, die unzureichende Abdeckung der Klassen mit Unterrichtsstunden, die Freiwilligkeit 
der Teilnahme am Unterricht sowie die Größe und Ausstattung der Klassenzimmer. Die genann-
ten Punkte werde ich in diesem Abschnitt näher erläutern. Dabei scheint sich seit der von De 
Cillia und Çınar durchgeführten Gruppendiskussion im Jahr 1998 zur Arbeitssituation von Mut-
tersprachenlehrerInnen wenig geändert zu haben. Dieselben Probleme wurden (neben anderen) 
auch damals schon sichtbar (vgl. De Cillia/Çınar 1998: 222ff). Wie in Binders Studie mangelt es 
auch an dieser Schule an adäquaten Räumlichkeiten und Lehrmaterial. So müssen die Mutter-
sprachenlehrerinnen letzteres teilweise selbst erstellen, was zusätzlichen Zeit- und Kostenauf-
wand bedeutet (vgl. Binder 2003a: 146ff).   
Der Status des Muttersprachlichen Unterrichts als unverbindliche Übung oder Freigegenstand 
deutet – so Binder – auf die mangelnde Anerkennung der von den Kindern mitgebrachten 
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Sprachkompetenzen hin. Als mögliche Schritte dem entgegenzuwirken schlägt Binder z.B. die 
Anerkennung der Erstsprache im Zeugnis als zusätzliche Fremdsprachkompetenz, die Möglich-
keit in der Erstsprache zu maturieren oder das Anbieten von Migrationssprachen als Sprach-
angebot für alle SchülerInnen vor (vgl. Binder 2003a: 146ff). Çınar und Davy charakterisieren 
die Situation der Muttersprachenlehrerinnen in Österreich mit den Worten Marginalisierung 
und Unsicherheit: „Der Marginalisierung des Unterrichtsgegenstandes [als unverbindliche Übung 
bzw. Freigegenstand in Konkurrenz zu Chorgesang, bildnerischem Gestalten etc.; Anm. CD] ent-
spricht die Marginalisierung der Lehrenden als SondervertragslehrerInnen48. Die Betroffenen 
werden vom Kreis der ‚regulären’ LehrerInnen deutlich abgegrenzt und aus diesem Kreis ausge-
schlossen. Sie gehören eben nicht zum Kreis der Kolleginnen und Kollegen, die prinzipiell den-
selben Status – und damit verknüpft: dieselben Freuden, Sorgen und Probleme – haben“ 
(Çınar/Davy 1998: 58). 
Im Sprachförderzentrum Wien wird MuttersprachenlehrerInnen im Rahmen von Workshops 
und Fortbildungen Raum gegeben, sich über ihre Erfahrungen und Probleme in der Arbeit aus-
zutauschen und sich mit anderen Muttersprachlichen LehrerInnen zu vernetzen. Die Veranstal-
tungen haben den wichtigen Nebeneffekt, dass Kommunikation und Austausch mit anderen Leh-
rerInnen stattfindet. So kommt es auch vor, dass z.B. im Anschluss an eine Veranstaltung ein 
Lokal aufgesucht und weiterdiskutiert wird. Austausch mit anderen MuttersprachenlehrerInnen 
ist in erster Linie für die Selbstreflexion der eigenen Arbeitssituation von Bedeutung: 
 „Der Herr Direktor ist sehr nett, und er hilft uns gerne. […] Und die Klassenlehrerinnen 
auch. Gott sei Dank, das ist schön, wirklich. Weil ich habe von anderen Kolleginnen gehört, 
die sagen immer: ‚Der Direktor ist so und die Lehrerin ist so‘, ich hab so viel gehört. Aber 
Gott sei Dank ist diese Schule gut, wirklich. Es passt für mich.“ 49 
 
6.2.2.1 Arbeitsrechtliche Bestimmungen 
Um in einer österreichischen Schule als MuttersprachenlehrerIn angestellt werden zu können, 
ist eine pädagogische Ausbildung, d.h. ein abgeschlossenes Lehramtsstudium erforderlich. Beide 
Muttersprachenlehrerinnen an der beforschten Schule haben eine akademische Ausbildung. 
Während die türkische Lehrerin Volksschullehramt in der Türkei studierte, studierte die andere 
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch in Bosnien. Harald Waldrauch führte eine Fragebogenerhebung 
unter MuttersprachenlehrerInnen durch, die ergab, dass 94% von ihnen bereits im Herkunfts-
land eine adäquate pädagogische Ausbildung absolviert haben. Dies bedeutet jedoch nicht auto-
                                                          
48  Seit 1.10.2006 stehen JunglehrerInnen vor demselben Problem. Auch ihre Arbeitsverträge sind nach § 
42 e VBG jeweils auf ein Jahr befristet (laut Auskunft von VB Claudia Brandtner, Stadtschulrat Wien, E-
Mail vom 20.4.2011). 
49  Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 82-88 
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matisch eine Lehrbefähigung in Österreich zu bekommen, auch wenn es im Falle meiner For-
schung keine Nostrifikationsprobleme gegeben hat. Es kann zwar auch bei Nicht-Anerkennung 
der Qualifikationen unterrichtet werden, jedoch mit erheblichen Einkommenseinbußen auf-
grund einer niedrigeren Gehaltseinstufung. „Obwohl […] insgesamt beinahe alle MU-
LehrerInnen50 mit einer pädagogischen Ausbildung nach Österreich gekommen sind, können 
sich nur knapp ein Fünftel von ihnen darüber freuen, dass der österreichische Staat sie auch 
dementsprechend behandelt“ (Waldrauch 1998: 112). So müssen manche eine zusätzliche päda-
gogische Ausbildung in Österreich absolvieren (vgl. ebd. 107ff).     
Die beiden Muttersprachenlehrerinnen sind jeweils mit einer vollen Lehrverpflichtung (22 Wo-
chenstunden) beauftragt. Dies ist in Österreich aber nicht unbedingt die Regel, wie Waldrauchs 
Studie aus dem Jahr 1998 zeigte. Die Stundenanzahl variiert dabei einerseits abhängig von der 
unterrichteten Sprache – vor allem Muttersprachliche LehrerInnen „kleinerer“ Sprachen arbei-
ten weniger Stunden (durchschnittlich 14,2) – andererseits abhängig von der Region. So hatten 
in Wien 89% der MuttersprachenlehrerInnen eine volle Lehrverpflichtung, in Oberösterreich 
hingegen nur ein sehr geringer Prozentsatz. In Kärnten, Niederösterreich, Salzburg, Tirol und 
Vorarlberg wiederum waren die meisten mehr als 21 Stunden beschäftigt. Auch bei der Anzahl 
der von einem/einer MuttersprachenlehrerIn betreuten Schulen unterschieden sich die Daten je 
nach Sprache und Region. Nach Sprachen differenziert ergab sich, dass BKS-
MuttersprachenlehrerInnen häufiger an nur einer Schule arbeiten als jene anderer Sprachen, bei 
denen dies eher eine Ausnahme darstellte. In Wien war der Unterricht an nur einer Schule am 
häufigsten, in den anderen Bundesländern hingegen die Ausnahme. Häufig pendelten diese Leh-
rerInnen zwischen fünf oder mehr Schulen hin und her. Außerhalb Wiens wurde zusätzlich oft 
an verschiedenen Schultypen (z.B. Volksschulen und Hauptschulen) unterrichtet (vgl. Waldrauch 
1998: 120ff).  
Die Muttersprachlichen LehrerInnen sind so genannte „Vertragslehrerinnen", d.h. der Arbeits-
vertrag ist jeweils auf ein Jahr befristet. So muss jedes Jahr gegen Schulende ein neuer Antrag auf 
Verlängerung um ein weiteres Jahr ausgefüllt und bei der Schulleitung abgegeben werden („An-
trag auf Weiterverwendung"). Die letzte Entscheidung liegt beim Stadtschulrat bzw. der Stadt-
schulrätin. „Die Praxis der Befristung der Dienstverhältnisse dient sichtlich dazu die (weitere) 
Beschäftigung von der Nachfrage nach einem muttersprachlichen Unterricht abhängig zu ma-
chen. Dass der Bedarf nach diesen LehrerInnen aber von vornherein vorübergehend wäre, lässt 
sich nicht sagen. Der Bedarf ist ungewiss, mehr nicht“ (Çınar/Davy 1998: 53). Laut Auskunft des 
Stadtschulrates51 ist es frühestens nach zehn Jahren, in denen eine Person durchgehend als Mut-
                                                          
50 MU = Muttersprachlicher Unterricht 
51 Telefonat am 10.3.2011 (Frau Pokorny) 
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tersprachenlehrerIn beschäftigt ist, möglich, einen unbefristeten Arbeitsvertrag zu bekommen. 
Ein unbefristeter Vertrag ist jedoch erst seit zwei Jahren überhaupt möglich (laut Auskunft 
Sprachförderzentrum Wien). Faktoren für die Vergabe der unterschiedlichen Verträge (1L-/2L-/ 
3L-Vertrag) sind die Ausbildung, die bisherige Arbeitsdauer als LehrerIn, sowie die Staatsbür-
gerschaft: Je nachdem ob der/die LehrerIn im Besitz der österreichischen Staatsbürgerschaft ist 
oder nicht, unterliegt ihre Anstellungsform verschiedenen Gesetzen (vgl. Çınar/Davy 1998: 48ff; 
Waldrauch 1998: 134ff). 
Der befristete Arbeitsvertrag hat zumindest folgende Auswirkungen auf den Arbeitsalltag der 
Muttersprachenlehrerinnen:  
• Unsicherheit: Waldrauchs Studie ergab, dass das wichtigste Problem für 79% der befragten 
MuttersprachenlehrerInnen die Unsicherheit des Arbeitsplatzes durch die befristeten Ar-
beitsverträge darstellt (vgl. Waldrauch 1998: 144ff). Eine der von mir befragten Lehrerin-
nen merkt an, dass die Unsicherheit des Arbeitsplatzes, die durch die befristeten Arbeitsver-
träge entsteht, besonders für Lehrkräfte mit Familie problematisch sei.  
• Krankenstand: Zur Zeit meiner Forschung an der Schule war eine der beiden Mutterspra-
chenlehrerinnen gerade aus dem Krankenstand zurückgekommen, aber noch sehr stark er-
kältet. Nach dem Kommentar einer Klassenlehrerin, sie solle doch wieder in Krankenstand 
gehen, meint sie später zu mir, sie könne doch nicht schon wieder in Krankenstand gehen, 
wenn sie vorige Woche schon krank war. Sie sei schließlich Vertragslehrerin und außerdem 
neu hier. Sie befürchte, ihr Vertrag könnte nicht verlängert werden, wenn sie zu oft fehle.  
• Unterrichtsstil: Eine Muttersprachenlehrerinnen meint, sie traue sich nicht zu streng mit 
den Kindern zu sein, da sie sonst die Lust am Muttersprachlichen Unterricht verlieren und 
sich abmelden könnten. Sie müsse ja schließlich auf die Verlängerung ihres Arbeitsvertrages 
hoffen (siehe auch Kapitel Praxis & Organisation des Muttersprachlichen Unterrichts).  
Meryem findet den Lohn im Verhältnis zur Art der Arbeit zu niedrig bemessen. Der Job sei nicht 
leicht, sondern sehr fordernd, auch wenn es mit 22 Stunden Lehrverpflichtung nach außen hin 
nicht so wirke. Sie erzählt mir, dass es sehr schwer für sie war mit dem Lohn auszukommen, als 
ihr Mann arbeitslos war. Ana meint, sie sei mit dem Lohn zufrieden, betont aber, dass sie keine 
Alleinverdienerin sei und nicht so abhängig von Job und Lohn wie manch andere/r Mutterspra-
chenlehrerIn. Die Lohneinstufung hängt laut Auskunft des Stadtschulrates52 von der Ausbildung 
der Person ab. Aufgrund der in Österreich geringen Anerkennung von im Ausland erbrachten 
Qualifikationen werden Muttersprachliche LehrerInnen in eine niedrige Entlohnungsgruppe 
                                                          
52 Telefonat am 10.3.2011 (Frau Pokorny) 
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eingestuft, wobei die Praxis der Einstufung schwer durchschaubar ist. Offenbar kommt es zu 
Einstufungen, die nicht den Qualifikationen der Personen entsprechen. Dabei scheinen die jewei-
ligen Entlohnungsgruppen Änderungen unterworfen zu sein. So wurde im Schuljahr 1996/97 
aufgrund einer Veränderung in der Bewertung von im Ausland erworbenen Qualifikationen eine 
Umstufung in eine andere Entlohnungsgruppe vorgenommen, was ein niedrigeres Gehalt bedeu-
tete (vgl. Çınar/Davy 1998: 48ff; Waldrauch 1998: 134ff). Die unverlässliche Einstufung hängt 
mit den befristeten Verträgen zusammen: „Würden die Dienstgeber nach Ablauf eines Jahres 
unbefristete Dienstverträge schließen, käme eine erneute Einstufung zu Beginn eines neuen  
Unterrichtsjahres überhaupt nicht in Betracht. Es gäbe keine Gelegenheit die Einstufung ein wei-
teres Mal zu bewerten“ (Çınar/Davy 1998: 54).  
 
6.2.2.2 Raumsituation 
Beide Muttersprachenlehrerinnen der von mir untersuchten Schule haben jeweils ein eigenes 
Klassenzimmer. Diese Tatsache schätzen sie, da dies an anderen Schulen keineswegs eine 
Selbstverständlichkeit ist und KollegInnen teilweise am Gang arbeiten müssen (vgl. auch De Cil-
lia/Çınar 1998: 222ff). Die zugeteilten Klassenräume sind jedoch relativ klein (ca. 15m²). Es ste-
hen jeweils vier Schulbänke in beiden Klassen mit acht bzw. neun Sitzplätzen. In den meisten 
Fällen ist dies ausreichend. Eine Lerngruppe türkischsprachiger Kinder besteht jedoch aus 11 
Kindern, sodass zusätzliche Stühle aus einer anderen Klasse geholt werden müssen und es im 
Raum sehr eng wird. 
In beiden Klassenzimmern steht jeweils ein Schrank, in dem die Lehrerinnen ihre Materialien 
lagern können. Diese werden teilweise jedoch auch von anderen LehrerInnen als Stauraum ge-
nützt. Anas Zimmer hat eine Tür zu einem Klassenzimmer. Der Raum war der ehemalige Neben-
raum der Klassenlehrerin. Hier hat diese noch einige ihrer Materialien gelagert und es kommt 
vor, dass sie sich während des Unterrichts etwas davon holt. In Anas Raum ist zudem ein sur-
render Server angebracht. In Meryems Raum ist ein Fernseher abgestellt. Im Gegensatz zu Ana 
steht Meryem kein LehrerInnenpult zur Verfügung. In beiden Räumen gibt es eine Tafel. Die 
Zimmer haben keinen Wasseranschluss. Die Muttersprachenlehrerinnen hätten gerne mehr 
Platz für ihre Materialien zur Verfügung. Am Beginn meiner Forschung im März 2010, sahen die 
Räume im Gegensatz zu anderen Klassenzimmern noch etwas farblos aus. Im Laufe der Zeit 
wurden sie aber zunehmend bunter: Es wurden die Buchstaben des Alphabets (Türkisch bzw. 
BKS) samt dazu passenden Begriffen aufgehängt, außerdem von den Kindern gestaltete Bilder 
und Bastelarbeiten.  
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Wenngleich die Raumsituation der Muttersprachenlehrerinnen im Vergleich zu anderen Schulen 
gut sein mag, so ist sie doch bezeichnend für ihre Situation: 
• Es wurde ihnen in bestehenden Räumen Platz eingeräumt, die Räume sind jedoch nicht de-
zidiert und ausschließlich für den Muttersprachlichen Unterricht, die Muttersprachenlehre-
rin und ihre Materialien umgewidmet worden.  
• Die Tatsache der kleineren Räumlichkeiten im Vergleich zu denen der KlassenlehrerInnen 
gibt den Muttersprachlichen Lehrerinnen das Gefühl, nicht auf der gleichen Ebene mit den 
anderen LehrerInnen zu stehen. Vor allem Meryem hebt öfters hervor, dass sie in der Türkei 
auch Klassenlehrerin gewesen sei, also die gleiche Qualifikation hat, dies an dieser Schule 
aber nicht gleichwertig anerkannt wird: 
„Ich weiß nicht, wir sind auch Lehrerinnen, weißt du? Andere Lehrerinnen. Okay, ich war 
in der Türkei Klassenlehrerin, hier bin ich Muttersprachliche Lehrerin. Aber ich hätte 
auch gern ein großes Zimmer und so viele Materialen wie die anderen. Warum nicht?“ 53 
Die Schulleitung ist sich der schlechten Raumsituation bewusst. Die Schularchitektur entspreche 
nicht mehr den aktuellen Anforderungen, so der Direktor, und es würden mehrere kleinere 
Räume für Gruppenarbeiten usw. benötigt.54 Eine Lehrerin sieht das Raumproblem ebenfalls: 
einerseits für die Muttersprachlichen Lehrerinnen, zweitens auch für die Kinder. Sie ist der Mei-
nung, der „Wohlfühlcharakter" hänge auch von der Raumsituation ab.55 
 
6.2.2.3 Unterrichtsmaterial 
Beide Muttersprachenlehrerinnen bemängeln die spärlichen Materialien, die ihnen für den Un-
terricht zur Verfügung stehen. Meryem meint, sie gehe hauptsächlich nach dem Lehrbuch vor, 
das sie von der Schule bekommen hat. Zusätzlich verwende sie auch Materialien aus dem Inter-
net, wobei das Angebot nicht allzu groß sei. Sie lasse sich manchmal auch nur vom Internet in-
spirieren und setze Sachen dann selbst um (z.B. Arbeitsblätter). Meryem ist nicht sehr zufrieden 
mit den Büchern und den zur Verfügung stehenden Materialien, vor allem im Vergleich zu den 
Materialien der KlassenlehrerInnen. Sie nimmt sich vor, vom Sommerurlaub in der Türkei Mate-
rialien mitzubringen. Für BKS gebe es fast keine Schulbücher, so Ana, bald soll aber eines für die 
ersten Klassen erscheinen. Sie verwendet zwar teilweise ein Lehrbuch, dies entspricht jedoch 
nicht ihren Anforderungen; dementsprechend kommen in erster Linie andere (selbst hergestell-
te) Materialien, wie Arbeitsblätter und Lernspiele zum Einsatz. Ana wünscht sich mehr Bücher 
                                                          
53  Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 872-877 
54  Transkript 3 (Schulleiter): 129-137 
55
  Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 555-575 
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für den Unterricht. Die Kinder haben jeweils ein Heft und eine Mappe bzw. für den Türkisch-
Unterricht zusätzlich Lehrbücher (Lehrbuch und Arbeitsbuch). Da es keine Hausübungen oder 
Prüfungen gibt, werden diese von den Kindern nicht mitgenommen, sondern verbleiben wäh-
rend des Schuljahres im Schrank des Klassenzimmers.  
Gelegentlich – so konnte ich beobachten – findet ein Austausch über Materialienbeschaffung 
zwischen KlassenlehrerIn und Muttersprachenlehrerin statt. Beispielsweise gibt eine Lehrerin 
Ana einen Ratschlag für eine Internetseite, auf der man mehrsprachige Arbeitsmaterialien fin-
det; eine andere Lehrerin gibt Meryem ein paar Bögen ihres Tonpapiers und zeigt ihr, wo sich 
der Raum mit Bastelmaterialien befindet. Ana informiert sich einmal bei Studentinnen über ein 
Lernspiel, um dieses für BKS zu adaptieren. Einmal bekommt sie von einem Kollegen Osterzwei-
ge, die sie in ihrer Klasse aufstellt.  
Auch das Sprachförderzentrum Wien bietet Unterstützung in Bezug auf Unterrichtsmaterialien 
an. So erhielten die Muttersprachlichen LehrerInnen z.B. zweisprachige Wörterbücher für Kin-
der (Deutsch-Türkisch bzw. Deutsch-BKS). Überdies werden laufend Veranstaltungen und Fort-
bildungen am Sprachförderzentrum angeboten. Somit wird dem bisher fehlenden Fortbildungs-
angebot für MuttersprachenlehrerInnen entgegengesteuert (vgl. De Cillia/Çınar 1998: 222ff; 
Waldrauch 1998: 144ff). Die beiden Lehrerinnen besuchen diese Veranstaltungen regelmäßig 
(Workshops, Konferenzen usw.). Die Teilnahme kann bei der Schulleitung eingereicht werden 
und gilt als Fortbildung.56 Bei den Veranstaltungen gibt es teilweise auch die Möglichkeit, Mate-
rialien (z.B. mehrsprachige Bücher) zu erwerben. Im Wintersemester 2009/2010 fand erstmals 
eine Schulung für neu beginnende MuttersprachenlehrerInnen am Sprachförderzentrum statt, 
an der auch Meryem und Ana teilnahmen. Diese empfanden sie als gewinnbringend, da sie dort 
über ihre Aufgaben und Rechte als MuttersprachenlehrerIn aufgeklärt wurden. So waren sie 
beispielsweise vorbereitet, als Fragen von KollegInnen an der Schule oder von Kindern und El-
tern nach dem Zweck des Muttersprachlichen Unterrichts auftauchten.  
   
6.2.3 Praxis & Organisation des Muttersprachlichen Unterrichts 
An dieser Stelle werde ich die Praxis und Organisation des Muttersprachenunterrichts an der 
von mir untersuchten Schule und dessen Organisation näher betrachten. Aus meinen Beobach-
tungen und informellen Gesprächen geht hervor, dass der Muttersprachliche Unterricht an die-
ser Schule immer vormittags und stets während der regulären Unterrichtszeit stattfindet, 
manchmal im Anschluss an so genannte Randstunden (d.h. in einer an die letzte Schulstunde 
angehängte Zusatzstunde). Dabei gibt es zwei Arten, wie er abgehalten werden kann: entweder 
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integrativ, d.h. die Muttersprachenlehrerin ist im regulären Unterricht einer Klasse anwesend, 
oder in Kursform (separat/segregativ), d.h. die Kinder werden aus dem Klassenverband heraus-
genommen. In welcher der beiden Formen der Unterricht stattfindet, wird jeweils von den Klas-
senlehrerInnen entschieden. Da diese meist flexibel arbeiten, d.h. ohne fixe Stundeneinteilungen, 
müssen die Muttersprachenlehrerinnen ebenfalls flexibel sein. Wenn z.B. ein/e KlassenlehrerIn 
es gerade für ungünstig befindet, die Kinder herauszunehmen, kann es auch vorkommen, dass 
der Muttersprachenunterricht abgesagt wird. Manchmal passiert es, dass die Klasse noch be-
schäftigt ist und die Muttersprachenlehrerin warten muss, bis die Kinder fertig sind. Da die Mut-
tersprachlichen Lehrerinnen stündlich die Klassen wechseln, gehen solche Verzögerungen auf 
die Kosten ihrer Unterrichtszeit. Diese fehlende Zeit ist nicht nachholbar, da sie in der nächsten 
Stunde zur nächsten Klasse wechseln. 
Muttersprachlicher Unterricht findet an dieser Schule in allen Klassen statt, jedoch nicht in allen 
Klassen gleich bzw. gleich oft. So haben manche Klassen ausschließlich Muttersprachenunter-
richt in Kursform, andere sowohl in Kursform als auch integrativ57. Dabei gibt es auch Klassen, 
die nur eine Stunde pro Woche Unterricht haben. Beide Muttersprachlichen Lehrerinnen erach-
ten dies als zu wenig und plädieren für mindestens drei oder vier Stunden pro Klasse. Vor allem 
in den ersten Klassen wären mehr Stunden sinnvoll, da hier noch alles langsamer gehe und Un-
terricht mehr Zeit brauche, so Meryem.  
Auch wenn einige KlassenlehrerInnen mehr Stunden Muttersprachlichen Unterrichts als sinnvoll 
erachten würden, so bereitet er ihnen oft Probleme mit der Stundenplangestaltung. Sie versu-
chen ihren Stundenplan so zu organisieren, dass die Kinder möglichst wenig Unterrichtsstoff 
versäumen. Das oftmalige Herausnehmen der Kinder aufgrund verschiedener Zusatzangebote 
wird von den meisten LehrerInnen als problematisch angesehen. Gerade die Kinder mit anderer 
Erstsprache als Deutsch fehlen oft im regulären Unterricht, weil sie neben dem Muttersprachen-
unterricht auch verstärkt an anderen Förderangeboten wie dem Sprachförderkurs, Sprachheil-
kurs oder Legastheniekurs teilnehmen. Da in der Klasse in dieser Zeit kaum neuer Stoff erarbei-
tet werden kann, findet der Unterricht oft auf Kosten der kreativen Fächer (Zeichnen, Musik) 
statt, da Deutsch oder Mathematik als zu wichtig erachtet werden, um zu fehlen. Bevorzugt wer-
den Randstunden für den Muttersprachlichen Unterricht, hingegen ist es den KlassenlehrerIn-
nen unangenehm, wenn Kinder in den ersten Stunden herausgenommen werden, da diese in der 
Früh noch aufnahmefähiger sind und neuer Stoff erarbeitet werden kann. Es ist aber zu beden-
ken, dass für den Unterricht der Muttersprachenlehrerin dasselbe gilt. Da Randstunden nicht für 
alle Klassen möglich sind, kann es z.B. vorkommen, dass (segregativer) Unterricht stattfindet, 
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Stunden, Ana neun Stunden integrativen Muttersprachenunterricht. 
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während ein Teil der Klasse katholischen Religionsunterricht hat und der verbleibende Rest der 
Kinder Deutschförderstunde (welcher möglicherweise auch für jene Kinder, die am Mutter-
sprachlichen Unterricht teilnehmen, sinnvoll wäre). In den meisten Klassen müssen die Kinder 
Versäumtes nicht nachholen, bei einigen wenigen schon, teils freiwillig, teils wird die Schul-
übung statt der Hausübung zu Hause nachgeholt. Die Option den Muttersprachenunterricht am 
Nachmittag stattfinden zu lassen würde von manchen befragten Personen begrüßt werden. Eine 
KlassenlehrerIn meint aber, dass ihr der soziale Kontakt zu und der Austausch mit den beiden 
Kolleginnen fehlen würde. Eine andere findet zusätzlichen Unterricht am Nachmittag unzumut-
bar für Volksschulkinder. 
Aus Sicht der KlassenlehrerInnen bevorzugen manche integrativen, andere hingegen separaten 
Muttersprachenunterricht. Die integrative Form wird vor allem dann als sinnvoll erachtet, wenn 
Kinder in der Klasse sind, die noch gar kein Deutsch können oder sehr wenig (z.B. Seiteneinstei-
gerInnen), bzw. zur Sensibilisierung neuer MuttersprachenlehrerInnen auf die Kinder und den 
Unterrichtsstil der Klassenlehrerin. Eine Lehrerin wünscht sich ein vermehrtes Einbeziehen der 
Muttersprachlichen Lehrerinnen in den täglichen Ablauf. Sie fände es angebracht, wenn in der 
Klasse parallel Unterricht in verschiedenen Sprachen stattfinden würde (in Kleingruppen). So 
könnten die Kinder im Klassenverband bleiben. Eine andere Lehrerin wiederum findet separa-
ten Unterricht sinnvoller, da sich die Lehrerin nicht an das Programm der Klassenlehrerin an-
passen muss. Gleichzeitig wäre sie über die ständige Anwesenheit einer Muttersprachenlehrerin 
froh, die sie in der Arbeit mit einem türkischsprachigen Jungen unterstützt, der noch nicht gut 
Deutsch kann, und nicht andere Kinder mit gleicher Muttersprache als ÜbersetzerInnen fungie-
ren müssen. 
Binder sieht integrativen Unterricht als eine Form Interkulturellen Lernens an, „weil durch die 
Zwei- oder Mehrsprachigkeit im Unterricht eine interkulturelle Situation entsteht, in der die 
Verschiedenartigkeit von Sprachen als Quelle gemeinsamen Lernens und der Selbsterfahrung 
interpretiert werden können“ (Binder 2003b: 312). In der von Çınar und De Cillia durchgeführ-
ten Gruppendiskussion mit Muttersprachlichen LehrerInnen gilt integrativer Muttersprachenun-
terricht als ausschließliche Variante als eher unerwünscht, da der/die MuttersprachenlehrerIn 
in der Praxis oft als HilfslehrerIn agiert. Die Vorteile des integrativen Unterrichts werden in der 
Stärkung des Selbstvertrauens des Kindes gesehen. Muttersprachlicher Unterricht in Kursform 
wird für den Sprachunterricht selbst als sinnvoller erachtet, v.a. auch für SeiteneinsteigerInnen. 
Allerdings wird kritisiert, dass diese Unterrichtsform nicht unbedingt mit der Idee von Integra-
tion vereinbar sei. Ein kombiniertes Modell von integrativem und Kurs-Unterricht wird als am 
zielführendsten erachtet (vgl. De Cillia/Çınar 1998: 214ff; siehe auch Waldrauch 1998: 129ff, 
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Furch 2008: 69ff). Im Folgenden werde ich die beiden Formen des Muttersprachlichen Unter-
richts – integrativ und in Kursform – detaillierter darstellen.  
 
6.2.3.1 Integrativer Muttersprachenunterricht 
Zu den von mir beobachteten Tätigkeiten der Muttersprachlichen LehrerInnen im integrativen 
Unterricht zählen in erster Linie Übersetzungen. Darüber hinaus hat die Muttersprachliche Leh-
rerin auch eine Kontrollfunktion. Wenn ein/e LehrerIn die Erstsprachen der Kinder in den Un-
terricht miteinbezieht und z.B. bestimmte Begriffe auf BKS bzw. Türkisch übersetzen oder in der 
Muttersprache zählen lässt, kann die Muttersprachliche Lehrerin hier berichtigen. Oft aber sit-
zen die Muttersprachenlehrerinnen während der gesamten Stunde hinten in der Klasse oder 
direkt bei einem oder zwei Kindern, werden aber von der KlassenlehrerIn kaum oder gar nicht 
einbezogen. Häufig bewegen sie sich auch durch die Klasse während die Kinder arbeiten und 
„schauen ihnen über die Schulter“58. Die Muttersprachlichen Lehrerinnen beschränken sich in 
der Regel nicht nur auf die Kinder, die Türkisch bzw. BKS sprechen, sondern stehen auch den 
anderen Kindern zur Verfügung, wenn Hilfe gebraucht wird. Für die beiden Lehrerinnen ist das 
selbstverständlich; auch die KlassenlehrerInnen begrüßen und wünschen dies. In manchen Fäl-
len wird mit einzelnen Kindern im Klassenverband gearbeitet (z.B. Kinderbücher lesen, Lern-
spiele spielen usw.) oder in einem Fall auch einen Teil der Unterrichtszeit mit einem Kind im 
Nebenraum verbracht. In einer Integrationsklasse kam es vor, dass die Muttersprachenlehrerin 
jeweils separat (in einem Nebenraum) mit einem Kind mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
arbeitete. Manchmal erfüllen sie Hilfstätigkeiten wie das Austeilen von Heften oder Arbeitsblät-
tern an die Kinder. Es ist auch vorgekommen, dass eine Muttersprachenlehrerin der Klassenleh-
rerin von sich aus Hilfe beim Korrigieren der Hefte angeboten hat, wenn die Kinder gerade be-
schäftigt waren. 
Die Muttersprachenlehrerin nimmt also im Normalfall im integrativen Unterricht eher die Rolle 
einer Helferin ein. Nur in einem Fall wurde einer der beiden aufgetragen, selbst einen Teil des 
Unterrichts zu übernehmen und zu gestalten. Teamteaching bzw. ein egalitäres Lehrverhältnis 
zwischen Klassenlehrerin und Muttersprachlicher Lehrerin existieren nicht. Elisabeth Furch 
sieht im Teamteaching Vorteile wie gemeinsames Planen, gemeinsames Besprechen von Prob-
lemen, Stärken oder Schwächen der Kinder, größere Ideenvielfalt, Ermöglichung von Gruppen-
arbeiten und gezielter Individualisierung und Differenzierung (vgl. Furch 2008: 69ff). Einer 
KlassenlehrerIn ist bewusst, dass es, um sinnvollen integrativen Unterricht zu erzielen, einer 
gewissen Planung bedarf. Eine gemeinsame Planung des Unterrichts findet jedoch trotzdem 
                                                          
58 Transkript 5 (Klassenlehrerin): Z. 34-35 
77 
nicht statt und würde die Muttersprachenlehrerinnen vor organisatorische Schwierigkeiten stel-
len, da sie sich außerhalb der Arbeitsstunden mit allen LehrerInnen absprechen müssten. So 
bleibt es meist dabei, dass kurz besprochen wird, was für die nächste Stunde geplant ist, sofern 
der KlassenlehrerIn schon bekannt. Wenn einer Muttersprachenlehrerin Verantwortung über-
tragen wird, dann wird meist ein Thema vorgegeben. Eine meiner Interviewpartnerinnen ist der 
Meinung, man müsste gemeinsam ein Konzept entwerfen, um das Potential optimal nutzen zu 
können. Beide Muttersprachenlehrerinnen haben das Gefühl, dass sie im integrativen Unterricht 
– sofern er in dieser Form stattfindet – nicht viel voranbringen können und bevorzugen deshalb 
die Kursform, da das Lernen hier als effektiver erachtet wird.  
In Gesprächen mit KlassenlehrerInnen werden die Muttersprachenlehrerinnen immer wieder 
als „große Hilfe" bezeichnet, d.h. als Hilfe für die individuellere Betreuung der Kinder, als Entlas-
tung für die KlassenlehrerInnen. Die Muttersprachenlehrerin wird somit eher als zusätzliche 
(Hilfs-)Lehrerin gesehen, aber selten als Muttersprachliche Lehrerin an sich mit ihren Kompe-
tenzen in den Unterricht einbezogen. Dabei scheint ein „common sense“ zwischen den Klassen-
lehrerInnen und den Muttersprachenlehrerinnen zu herrschen, denn auch sie selbst sehen sich 
im integrativen Unterricht als „Helferin" der KlassenlehrerInnen. So zeigt Ana Verständnis für 
die KlassenlehrerInnen, die ihren Jahresplan verfolgen und diesen wegen ihrer Anwesenheit 
nicht ändern. Binder kritisiert die im integrativen Unterricht häufig zu beobachtende Rolle 
des/der Muttersprachenlehrers/-in als bloße Hilfskraft des/der Klassenlehrers/-in: „Die für den 
muttersprachlichen Unterricht so wichtige Bedeutung – die Aufwertung und Anerkennung der 
Erstsprachen der SchülerInnen – setzt voraus, dass die muttersprachlichen LehrerInnen eine 
gleichberechtigte Position im Lehrkörper einnehmen und nicht nur als Übersetzungshilfen her-
angezogen werden“ (Binder 2003a: 151). Binder stellt in ihrer Dissertation fest, dass es Kindern 
oft an Identifikationspersonen aus ihrem Alltag fehlt, d.h. Personen, die ähnliche Erfahrungen 
mit den Kindern teilen, wie beispielsweise die einer Migration: „Welche Erwachsenen mit Migra-
tionserfahrung haben SchülerInnen im schulischen Umfeld sonst vor sich? Putzfrauen, Mutter-
sprachliche LehrerInnen, die als ‚Beiwagerl’ im Unterricht mitmachen und sich der österreichi-
schen Lehrkraft meist unterordnen, den Islamlehrer, der einmal die Woche an einer Schule im 
Grätzel seine Stunde abhält und keinen Kontakt zu den anderen LehrerInnen hat usw.“ (Binder 
2003b: 168). Binder geht in diesem Zusammenhang auf die Rolle des Muttersprachenlehrers 
bzw. der -lehrerin als Identifikationsperson für Kinder aus Migrationsverhältnissen ein, welche 
durch möglicherweise ähnliche Erfahrungen und gelebte Zweisprachigkeit als richtungsweisen-
de Person wirken kann (siehe auch Kapitel zur Rolle von Identifikationspersonen). Integrativer 
Unterricht könnte – vorausgesetzt die LehrerInnen haben eine egalitäre Position – Mehrspra-
chigkeit positiv hervorkehren, indem nämlich den „SchülerInnen vermittelt [wird], dass beide 
verwendeten Sprachen und Inhalte ihre Berechtigung und Wichtigkeit haben“ (Binder/           
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Daryabegi 2003: 77). Dort wo integrativer Unterricht stattfindet, hat er oft bloß die – für manche 
SchülerInnen durchaus nützliche – Funktion der Verständnishilfe, kann jedoch kaum als tatsäch-
liches Sprachangebot gesehen werden. Binder sieht in dieser Variante jedoch immerhin eine 
sinnvolle Möglichkeit für die zweisprachige Alphabetisierung in der Schuleingangsphase (vgl. 
Binder 2003a: 146ff). 
 
6.2.3.2 Muttersprachenunterricht in Kursform 
Nach dem integrativen werde ich nun auf den Muttersprachenunterricht in Kursform eingehen. 
Beginnen möchte ich mit einem typischen Stundenablauf (beide Lehrerinnen gehen ähnlich vor): 
Die Kinder werden von der Muttersprachenlehrerin in ihren Klassen abgeholt. In einer ersten 
Phase wird den Kindern Erzählraum gegeben, z.B. indem sie vom Wochenende berichten. In der 
Folge wird – je nach Schulstufe – mit Texten gearbeitet, d.h. meist ein Text im Buch gelesen, bzw. 
auch neue Themen erarbeitet (z.B. Grammatik, Wortschatzerweiterung, Alphabetisierung). An-
schließend wird das Erfahrene anhand von Arbeitsblättern oder dem Arbeitsbuch geübt und 
gefestigt. Wenn Zeit bleibt, wird am Ende ein (Lern-)Spiel gespielt – in der Vorschulklasse etwas 
öfter. Am Ende der Stunde werden die Kinder wieder in ihre Klassen zurückgebracht.  
Im separaten Muttersprachlichen Unterricht findet hauptsächlich Sprachunterricht statt. Ana 
versucht zusätzlich, sich thematisch an die jeweiligen aktuellen Themen der Klassen anzupassen 
(z.B. Frühlingsblumen), wobei dies nur möglich ist, wenn nicht Kinder aus mehreren Klassen 
zusammengelegt werden. Meryem konzentriert sich in erster Linie auf Sprachunterricht. Auf 
spezielle Wünsche der KlassenlehrerInnen hin, nimmt aber auch sie andere Themen in ihren 
Unterricht auf (z.B. geometrische Formen, Division, …). Während manche KlassenlehrerInnen 
begrüßen, wenn im Muttersprachenunterricht ihr Stoff parallel in den Erstsprachen erarbeitet 
wird, sehen ihn andere eher als zusätzlichen, unabhängigen Unterricht.  
Folgende Unterrichtsinhalte konnte ich im segregativen Muttersprachenunterricht feststellen:   
• Alphabetisierung: Es wird konkret ein Buchstabe erarbeitet bzw. wird während des Lesens 
und Arbeitens von Zeit zu Zeit auf bestimmte Buchstaben und deren Unterscheidungen 
verwiesen. Während in den Klassenzimmern der KlassenlehrerInnen jeweils nur das deut-
sche Alphabet an der Wand aufgehängt ist, ist hier das türkische bzw. das BKS-Alphabet 
vorhanden. In BKS wird mit den vierten Klassen teilweise (auf Wunsch der Kinder hin) auch 
das kyrillische Alphabet gelernt. 
• Kommunikation: z.B. Erzählen vom Wochenende, von der Familie usw. 
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• Grammatik: z.B. Verbabwandlungen, Silben, Satzzeichen 
• Textarbeit: Lesen von Texten im Lehrbuch, Schreiben im Übungsbuch, im Heft oder mit 
Übungsblättern 
• Sachthemen: Themen aus dem Lehrbuch, teilweise Anpassen an die Themen der Klassen-
lehrerInnen 
• Mathematik: z.B. geometrische Formen, Zählen, Division 
• Kreatives: Wortschatzerweiterung durch Malen, Basteln (v.a. mit Vorschulkindern)  
• Lernspiele: z.B. Wort-Bild-Memory, Rechenspiel 
• Kultur: z.B. Feste, Lieder usw.  
Aufgrund der geringen Stundenanzahl bleibt neben dem Sprachunterricht wenig Zeit, um aktiv 
„Kulturvermittlung“ zu betreiben, wie im Lehrplan vorgesehen ist. Dennoch fließen kulturelle 
Themen und Aspekte immer wieder mit ein, auch wenn der Kultur-Begriff hier relativ be-
schränkt Anwendung findet. Er bewegt sich einerseits im Bereich spezifischer (türkischer bzw. 
bosnisch-kroatisch-serbischer) Feste und Feiern, die im Laufe des Jahres im Unterricht themati-
siert werden, z.B. Ostern, der Tag der Frau oder der Tag des Kindes. Andererseits werden türki-
sche bzw. serbokroatische Lieder gesungen, Gedichte gelernt (z.B. zu Ehren der Mutter anläss-
lich des Tages der Frau), Spiele gespielt und – soweit der Platz es zulässt – Tänze getanzt (z.B. 
türkischer Kreistanz). Dies geschieht meist am Ende der Stunde, wenn noch Zeit übrig ist. Das 
Spielen, Singen, Tanzen am Ende findet Meryem nicht zuletzt des Spaßfaktors halber im Unter-
richt wichtig für die Kinder.  
Der Muttersprachliche Unterricht findet hauptsächlich in der jeweiligen Erstsprache statt. 
Manchmal wird zwischendurch auch ein deutscher Begriff verwendet bzw. sprechen die Kinder 
teilweise auch untereinander auf Deutsch. Meist sind die Kinder sehr aktiv, sprechen viel, stellen 
Fragen, zeigen eifrig auf, wenn sie eine Antwort wissen, wollen gern an die Tafel kommen, es 
wird viel gelacht. Der Ehrgeiz ist den Kindern manchmal direkt anzusehen (z.B. als sich ein Junge 
über einen Fehler seinerseits ärgert). Da die Kinder ihre Erstsprache auf sehr unterschiedlichen 
Niveaus beherrschen, kann es bei einzelnen Kindern, die Schwierigkeiten haben, zu Frustration 
kommen. Es gestaltet sich nicht einfach, eine heterogene Gruppe so zu unterrichten, dass kein 
Kind unter- bzw. überfordert wird. Verschiedene Kurse auf verschiedenen Sprachniveaus wären 




Die Unterrichtsvorbereitungen erfolgen bei beiden Lehrerinnen meist am Wochenende zu Hau-
se. Meryem nimmt dafür jeweils freitags alle Materialien aus der Schule mit, die sie dafür 
braucht. Die beiden Lehrerinnen nutzen die Zeit vor dem Unterricht, in Pausen oder entfallenen 
Stunden, um im Lehrerzimmer Materialien zu kopieren oder am PC etwas zu suchen und auszu-
drucken.  
Auch wenn Muttersprachenunterricht in Kursform aufgrund der Segregation von SchülerInnen 
mit bzw. ohne deutscher Erstsprache kritisch betrachtet werden kann (vgl. Binder 2003a: 146ff), 
so ist er an dieser Schule die Form, in der die Rolle der Muttersprachenlehrerin über die einer 
Hilfskraft hinaus geht, in der die Lehrerin also selbst walten und gestalten kann, wohingegen sie 
sich im integrativen Unterricht ständig an die Vorhaben der KlassenlehrerInnen anpassen und 
sich ihnen unterordnen muss. Während also die Muttersprachenlehrerinnen den segregativen 
Muttersprachenunterricht als sinnvoller erachten, da sie hier ihren „Auftrag“ mehr oder weniger 
angemessen erfüllen können, so ist er einigen KlassenlehrerInnen unangenehm, weil das Her-
ausnehmen von Kindern organisatorische Schwierigkeiten verursacht. 
 
6.2.3.3 Stundenausmaß & Teilnahmeregelung  
Sowohl die Muttersprachenlehrerinnen als auch der Direktor finden Muttersprachenunterricht 
in der Schuleingangsphase (erste und zweite Klasse) sinnvoller als bei Kindern höherer Schul-
stufe, da hier eine Basis gelegt wird. Der Direktor empfahl, 60-70% des Stundenpools in der 
Schuleingangsphase zu verwenden, den Rest in den höheren Klassen. Außerdem sollte in den 
höheren Klassen der Freiwilligencharakter größer sein, in den ersten Klassen hingegen eher 
Verbindlichkeit bestehen. Eine Lehrerin findet Muttersprachlichen Unterricht vor allem in der 
ersten Klasse hilfreich, um Sprachbarrieren und Hemmungen lösen zu können. In den höheren 
Klassen findet sie es durchaus sinnvoll, Grammatik im Sprachvergleich zu lernen. Die Klassen-
lehrerInnen der vierten Klassen an dieser Schule haben weniger hohe Erwartungen an den Mut-
tersprachlichen Unterricht als sie sie in einer ersten Klasse hätten, da die Kinder ohnehin schon 
„halb fertig" seien und sich in den wenigen verbleibenden Monaten seit der Einführung des Mut-
tersprachenunterrichts nicht mehr viel ändern werde.  
So gibt es an dieser Schule tendenziell mehr Stunden (integrativen und segregativen) Mutter-
sprachenunterricht in den ersten als in den höheren Klassen, jedoch nicht durchgehend. Er fin-
det in allen vierten, aber auch in einer ersten Klasse pro Woche nur eine Stunde statt – im Lehr-
plan der Volksschule sind zwei bis sechs Wochenstunden vorgesehen. Die maximale Stunden-
anzahl beläuft sich auf vier Stunden (in einer ersten Klasse). Die Kinder der restlichen Klassen 
bekommen jeweils zwei oder seltener drei Stunden Unterricht. Abhängig ist das Stundenausmaß 
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an Muttersprachenunterricht vom/von der jeweiligen KlassenlehrerIn und dem jeweiligen 
Stundenplan. Die Muttersprachenlehrerinnen bemängeln, dass zu wenige Stunden pro Klasse 
möglich sind. Vor allem in der Schuleingangsphase wäre ein höheres Stundenausmaß sinnvoller 
für die Kinder. Es herrscht also ein gewisser Zeitmangel im Muttersprachlichen Unterricht, so-
dass es schwierig ist, sich neben dem Sprachunterricht an sich und der teilweisen Erarbeitung 
der aktuellen Klassenthemen auch noch bewusst den Aufgaben der „Auseinandersetzung mit 
dem bikulturellen Prozess" oder der „Kulturvermittlung“ zu widmen, wie im Lehrplan vorgese-
hen. Folglich ist eine Muttersprachenlehrerin pro Sprache mit voller Lehrverpflichtung für 17 
Klassen nicht ausreichend. Auch ein paar KlassenlehrerInnen befürchten, dass zu wenige Stun-
den Muttersprachlichen Unterrichts angeboten werden, um tatsächlich positive Effekte zu erzie-
len.  
Durch den Status des Muttersprachenunterrichts als unverbindliche Übung basiert die Teilnah-
me auf Freiwilligkeit, d.h. die Kinder müssen mit Zustimmung ihrer Eltern dafür angemeldet 
werden. Es gibt weder eine Benotung am Jahresende noch Hausaufgaben oder Leistungskontrol-
len während des Jahres. Ana sieht in der Freiwilligkeit der Teilnahme einerseits fruchtbare 
Lernvoraussetzungen, da aus eigenem Willen und mit Lust grundsätzlich leichter gelernt wird. 
Andererseits fühlt sie sich etwas unter Druck gesetzt. Wie schon erwähnt meint sie, sie könne 
hier nicht so streng sein, wie sie es in Bosnien an der Schule war, wo die Teilnahme an ihrem 
Unterricht verpflichtend war und die Kinder benotet wurden. Wenn sie hier zu streng sei, be-
fürchte sie, dass die Kinder nicht mehr teilnehmen wollen und sich nicht mehr zum Unterricht 
anmelden. Dies steht in Zusammenhang mit den prekären Arbeitsbedingungen (befristeter Ar-
beitsvertrag) – Waldrauch zieht aus seiner Befragung dieselben Schlüsse (vgl. Waldrauch 1998: 
187ff), – denn wenn kein Kurs zustande kommt, wird auch die Stelle der Muttersprachenlehrerin 
nicht mehr benötigt. Ana fände deshalb eine verpflichtende Teilnahme am Muttersprachlichen 
Unterricht angenehmer. Leistungskontrolle (Benotung, Hausaufgaben) wäre ihrer Meinung nach 
nicht unbedingt notwendig, wenn auch im Fehlen dieser die manchmal mangelnde Disziplin der 
Kinder begründet wird. Bauböck betont hingegen die Wichtigkeit einer freiwilligen Teilnahme: 
„Gerade für den Besuch des Muttersprachenunterrichts wäre ein staatliches Diktat […] unerträg-
lich, weil dieser in hohem Grad die Selbstdefinition der ethnischen Identität betrifft. Für die 
zweite Generation gibt es die unterschiedlichsten Varianten hybrider oder multipler Identitäten, 
die sich aus dem Spannungsverhältnis zwischen Herkunft der Eltern und Aufwachsen in der ös-
terreichischen Gesellschaft ergeben. In diesen Prozess der Selbstdefinition soll ein liberaler Staat 
nicht eingreifen“ (Bauböck 1998: 308). Dem Dilemma der Freiwilligkeit und der fehlenden Leis-
tungskontrolle versucht Meryem z.B. mit der Durchführung von Ansagen zu begegnen. Außer-
dem lasse sie die Kinder wissen, dass ihr Verhalten während des Muttersprachlichen Unterrichts 
in die Noten ihrer KlassenlehrerInnen einfließe, da sie mit diesen Rücksprache halte. Mit dieser 
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Strategie wird den Kindern ein gewisses Maß an Leistung bzw. Disziplin abverlangt, auch wenn 
es im Muttersprachenunterricht selbst keine Benotung gibt.  
In den meisten Klassen nehmen alle türkisch- bzw. BKS-sprachigen Kinder am Muttersprachli-
chen Unterricht teil. Wenn ein Kind nicht teilnimmt, wissen meist weder Klassen- noch Mutter-
sprachenlehrerIn, aus welchen Gründen, stellen aber Vermutungen an. Manche Kinder werden 
nicht angemeldet, weil sie in Österreich und auf Deutsch sozialisiert wurden und zu wenig Bezug 
zum Herkunftsland der (Groß-)Eltern haben. In den vierten Klassen gibt es eine größere Zahl an 
Kindern, die nicht teilnehmen. Hier glauben die KlassenlehrerInnen, dass eine kurzfristige Teil-
nahme bei den Kindern keine großen Fortschritte mehr erzielen würde. 
Es scheint unter den Lehrenden Unklarheiten bezüglich der Formalitäten des Muttersprachli-
chen Unterrichts zu geben. Manchen ist nicht klar, ob bzw. dass man sich für den Unterricht an-
melden kann. Manche gaben offensichtlich gar keine Elterninformation hinaus bzw. bestand 
diese nur aus einem Anmeldeformular ohne weitere Informationen. Eine Lehrerin meint, sie 
habe nie Informationen für die Eltern bekommen, während laut Direktor eine Elterninformation 
von ihm an alle KlassenlehrerInnen ausgegeben wurde. Dies ist vermutlich auf mangelnde Orga-
nisation und Kommunikation innerhalb der Schule zurückzuführen. 
 
6.2.4 Unsicherheit & Marginalisierung 
Unsicherheit stellt sich in der Erforschung der Arbeitsbedingungen der Muttersprachenlehre-
rinnen als zentrales Thema heraus. Oben wurden schon einige Faktoren erwähnt, die Unsicher-
heit erzeugen. Dazu gehören in erster Linie die befristeten Arbeitsverträge und die Freiwilligkeit 
der Teilnahme am Muttersprachlichen Unterricht. Dies sind aber nicht die einzigen Punkte. Un-
sicherheiten scheint es auch gegenüber der Einstellung ihrer KollegInnen zum Muttersprachen-
unterricht zu geben. So fragt mich Ana beispielsweise, ob ich die KlassenlehrerInnen in den In-
terviews fragen werde, wie sie dazu stünden. Unsicherheit besteht aber auch gegenüber der ei-
genen Unterrichtspraxis. Dies äußert sich stark im oben beschriebenen Kontrollgefühl, das mei-
ne Anwesenheit als Forscherin bei Ana auslöst (siehe Kapitel Reflexion zur Forschung), aber z.B. 
auch in der Nervosität der Muttersprachenlehrerinnen, als sich der Direktor ankündigt ihrem 
Unterricht beizuwohnen (Hospitation). Mir schien, Ana wolle den Termin hinauszögern oder 
vermeiden. Ein weiterer Punkt, der Unsicherheit birgt, ist die Deutschkenntnis der beiden Leh-
rerinnen, obwohl diese durchaus bemerkenswert gut ist. Dies stellt sich bei einigen Situationen 
im Schulalltag heraus, sowie auch im Interview mit mir.  
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Die Muttersprachenlehrerinnen erwähnen in ihren Erzählungen auffallend oft die kleinen Gesten 
der Anerkennung, die sie erfahren. Anerkennung, die die Lehrerinnen in ihrem Tun bestätigt – 
von Seiten des LehrerInnenkollegiums, des Direktors, der Eltern und der Kinder – ist in der be-
ruflichen Praxis von großer Bedeutung für sie. Beispielsweise wird wiederholt auf die Dankbar-
keit der KlassenlehrerInnen hingewiesen, die diese für das Vermitteln in der Elternarbeit aus-
sprechen. Ein anderes Beispiel ist ein Formular des Direktors (nach der Hospitation), welches 
Meryem zeigt, dass sie gewisse Punkte „besonders erfüllt" oder „gut erfüllt". Auch Anerkennung 
von Seiten der Kinder und Eltern wird gern angenommen, wie eine Zeichnung, die Ana von ei-
nem Kind geschenkt bekommt oder eine Dankeskarte, die sie eines Tages von einer Mutter be-
kommt. Diese Dankeskarte – als schriftliches Indiz dafür, dass sie gute Arbeit leistet – legt sie 
ihren vorgesetzten Stellen (dem Direktor und dem Sprachförderzentrum Wien) vor, und auch 
mir zeigt sie diese stolz und bringt sie zum Interviewtermin mit, wo sie mir das Geschriebene 
übersetzt. Dieses ständige Gefühl sich beweisen zu müssen und positives Feedback so stark zu 
betonen kann einerseits mit der Forschungssituation in Zusammenhang gebracht werden, er-
klärt sich aber meiner Meinung nach vor allem durch die Unsicherheiten und die prekären Ar-
beitsbedingungen.  
Bauböck bezeichnet die Maßnahme des Muttersprachlichen Unterrichts als ein „Zusatzangebot 
am Rande des regulären Schulwesens“ (vgl. Bauböck 1998: 289ff). Charakteristisch dafür sind 
auch an dieser Schule die durch die genannten Rahmenbedingungen gegebene Marginalisierung, 
sowie die prekären Arbeitsbedingungen, die Freiwilligkeit der Teilnahme und die damit in Zu-
sammenhang stehenden Unsicherheiten. Zusätzlich kommt der Muttersprachlichen Lehrerin im 
integrativen Unterricht meist bloß die Rolle eine Hilfskraft zu. Angesichts dieser Faktoren, sowie 
der Tatsache, dass nicht alle Kinder das ihnen zustehende Ausmaß an Muttersprachlichem Un-
terricht bekommen, lässt sich die Frage, ob unter gegebenen Bedingungen die wissenschaftli-
chen Erkenntnisse (siehe Kapitel Sprache) bezüglich einer Förderung der Erstsprache umgesetzt 
werden können, wohl eher verneinen.  
 
6.3 Sichtweisen auf den Muttersprachlichen Unterricht & Positionierung der 
Muttersprachenlehrerinnen an der Schule 
In diesem Abschnitt möchte ich die Fragestellung behandeln, die sich mit den Rollen der Mutter-
sprachlichen Lehrerinnen in der Schule beschäftigt. Meine Analyse versuche ich hier jeweils an-
hand der drei für die Muttersprachenlehrerinnen relevanten Personengruppen an der Schule 
(die Schulleitung ausgeschlossen) durchzuführen – das LehrerInnenkollegium, die Kinder, sowie 
die Eltern der Kinder. 
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In der von De Cillia und Çınar durchgeführten Gruppendiskussion mit MuttersprachenlehrerIn-
nen stellt sich heraus, dass diese sich in ihrer Arbeit in verschieden Rollen wieder finden. So gibt 
es Rollenzuschreibungen, die im Laufe der Zeit zur Rolle als SprachlehrerIn hinzukommen. Ei-
nerseits sind dies verschiedene Vermittlungsrollen, wie „Anwalt/Anwältin“ der Kinder (Kinder 
kommen mit Problemen zu ihnen), MediatorIn (zwischen Schule, Kindern und Eltern) oder Sozi-
alarbeiterIn (Kommunikation mit Eltern), andererseits auch Elternersatz bzw. Bezugsperson der 
Kinder (Erziehungsaufgaben, die die Eltern nicht erfüllen; emotionale Zuwendung). Sie sehen in 
ihrer Arbeit neben der Sprachförderung folgende Aufgaben(zuschreibungen) zentral: „Brücken 
zwischen beiden Kulturen“ zu bauen, die Erziehung zur Toleranz, die Förderung der multikultu-
rellen Identität, die Erleichterung der Integration und das Wecken von Bildungsinteresse (bei 
Kindern und Eltern), wobei sich nicht alle an der Diskussion teilnehmenden LehrerInnen für all 
diese Aufgaben/Rollen zuständig fühlen. „Die vielfältigen Rollenanforderung führen anscheinend 
auch zu Rollenkonflikten einerseits, zu Überforderung andererseits“ (De Cillia/Çınar 1998: 216). 
Manche MuttersprachenlehrerInnen fühlen sich als „Mädchen für alles“, da sie teilweise von 
KlassenlehrerInnen für (private) Erledigungen herangezogen werden. Weiters kann ein unange-
nehmes Gefühl aufkommen, „zwischen den Stühlen“ zu stehen („türkische“/„österreichische“ 
Seite). Es wird auch das häufige Einnehmen der Elternrolle als problematisch angesehen, da dies 
im Grunde nicht mit dem LehrerInnenstatus vereinbar ist. Es kommt zu Unsicherheiten über die 
verschiedenen Rollen und Aufgaben in der Schule: „Wer bin ich eigentlich in der Schule?“ (vgl. 
ebd. 214ff). 
Ich möchte nun analysieren, welche Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts an der von mir 
beforschten Schule gesehen werden bzw. welche Erwartungen an die Muttersprachenlehrerin-
nen gestellt werden. In einem zweiten Schritt werden die Sichtweisen und Einstellungen zum 
Muttersprachlichen Unterricht, sowie die sozialen Beziehungen der Muttersprachenlehrerinnen 
im Schulkontext herausgearbeitet. Um verschiedene Perspektiven einzunehmen, nehme ich die 
Analyse jeweils anhand von drei Personengruppen vor, die mit den Muttersprachlichen Lehre-
rinnen zusammenarbeiten; das ist in erster Linie das LehrerInnenkollegium der Schule, und wei-
ters die Gruppe der Kinder sowie deren Eltern.  
 
6.3.1 Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts & Erwartungen an die Mutter-
sprachlichen Lehrerinnen 
Über die Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts gab es an der Schule zu Beginn Unklarheiten 
bzw. Unwissenheit. So informierten sich einige KlassenlehrerInnen und auch ein paar Kinder 
und Eltern bei den Muttersprachenlehrerinnen, aus welchen Gründen dessen Einführung statt-
85 
fand. Einige LehrerInnen haben schon „davon gehört", dass Erstsprachenförderung positive 
Auswirkungen auf den Zweitspracherwerb hat:  
„So prinzipiell denk ich mir, wenn ein Kind seine Muttersprache gut beherrscht und die Struk-
turen versteht, dass es dann natürlich eine Fremdsprache ganz anders lernen kann, das kann 
ich mir schon gut vorstellen.“ 59       
In den meisten Fällen ist bei den LehrerInnen allerdings wenig Wissen und Sensibilisierung für 
die Bedeutung von Muttersprachlichem Unterricht erkennbar. Beispielsweise ist einer Lehrerin 
nicht bekannt, dass neben mündlichen auch Lese- und Schreibkompetenzen in der Mutterspra-
che wichtig sind. Den Muttersprachen der Kinder wird – so auch Binder – hauptsächlich in einem 
Bereich Bedeutung zugeschrieben, nämlich in Bezug auf den Zweitspracherwerb; d.h. die Erst-
sprache fungiert in erster Linie als „Hilfsbrücke zum Deutschlernen“, während ihre weiteren 
Funktionen wie etwa die identitätsstiftende Rolle nebensächlich ist. So kommt auch dem Mutter-
sprachlichen Unterricht in Österreichs Schulen in der Regel keine große Bedeutung zu, und er 
wird in Folge marginalisiert (vgl. Binder 2003a: 186ff). Dasselbe Phänomen stellt auch Vögel in 
seiner Studie unter VolksschullehrerInnen fest: Muttersprachlicher Unterricht erscheint allge-
mein als begrüßenswerte Maßnahme, jedoch in erster Linie als ein Mittel zum Zweck des Deut-
scherwerbs der Kinder (vgl. Vögel 2010: 78ff).  
Neben der Erleichterung des Zweitspracherwerbs durch die Festigung der Erstsprache, die 
weitaus am häufigsten genannt wird, formulieren einzelne KlassenlehrerInnen dennoch weitere 
mögliche Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts:  
• Identitätsstärkung:  
„Naja, weil die Unterstützung, ich sag jetzt einmal die bosnische, die serbische Seele wird 
unterstützt durch diesen Unterricht, nicht? Die Kinder brauchen ja doch ein bisschen ein 
Tragen. Ein 6-Jähriger braucht dieses Tragen, diese Wichtigkeit.“ 60  
 
• Bedeutsamkeit, die Muttersprache in der Schule sprechen zu dürfen: 
„Grundsätzlich bin ich aber sehr froh, dass es das gibt und wird auch von den Kindern of-
fensichtlich gut angenommen, (.) weil sie da die Möglichkeit haben zu zeigen, dass sie ihre 
Muttersprache (.) auch sprechen dürfen. DÜRFEN vor allem, ja? Weil sie haben ja sonst ei-
gentlich nie die Gelegenheit, außer zu Hause, in der Schule gibt’s das nicht.“ 61 
 
• Förderung von Sprache als kulturellem Gut  
• Lösen von Sprachbarrieren und Sprechhemmungen (sich in der Muttersprache verbalisie-
ren zu können ermögliche einen befreiteren Umgang mit Deutsch und somit ein offeneres 
Lernen allgemein) 
• Übersetzungs-Kompetenz 
                                                          
59 Transkript 4 (Klassenlehrerin): Z. 234-237 
60 Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 407-411 
61 Transkript 10 (Klassenlehrerin): Z. 154-158 
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• Schreibkompetenz in der Erstsprache für Kommunikation mit der Familie bzw. bei Besu-
chen im Herkunftsland der (Groß-)Eltern oder im Falle einer „Rückkehr“, um Jobchancen zu 
erhöhen 
• Verbesserung der Lernchancen für die Kinder und Erhöhung der Aufstiegschancen 
Teilweise ähnliche Ziele erwähnen die befragten Eltern. Sie nennen den Erwerb von Schreib- 
und Lesefertigkeiten in der Erstsprache, die Erleichterung des Zweitspracherwerbs und auch die 
Erleichterung bzw. Ermöglichung der Kommunikation mit Verwandten bei Urlaubsbesuchen als 
relevante Punkte. Es wird ersichtlich, dass auch an dieser Schule nicht nur in den Augen der 
KlassenlehrerInnen, sondern auch in den Augen der Eltern und sogar der Muttersprachlichen 
Lehrerinnen selbst das Hauptziel des Muttersprachlichen Unterrichts die Verbesserung der 
Deutschkompetenz der Kinder ist. Auch sie sehen für ihren Unterricht in erster Linie die Erleich-
terung des Zweitspracherwerbs und des Erwerbs weiterer Fremdsprachen durch das Schaffen 
einer erstsprachlichen Basiskompetenz als bedeutendes Ziel an. Weitere von ihnen genannte 
Punkte sind die grammatikalisch korrekte (Sprech-)Kompetenz der Erstsprache und die Identi-
tätsstärkung:  
„Wenn ein Kind seine Muttersprache gut lernt, dann lernt es andere Fremdsprachen auch 
gut. Wenn ich ein Kind bin und (.) ich lebe in einem anderen Land, dann will ich auch über 
meine Kultur, meine Sprache Bescheid wissen. Die Kinder brauchen das. Sie sagen immer: ‚Ja, 
ich bin Türkin oder Türke‘, weißt du? Aber was ist das, Türkin oder Türke? Die Kinder müs-
sen das wissen.“ 62  
Eng mit den Zielen in Zusammenhang stehen die Erwartungen an die Muttersprachenlehrerin-
nen. Von Seiten der KlassenlehrerInnen wurden in den Interviews folgende Erwartungen ge-
nannt:  
• das Ansprechen von bestimmten Themen, z.B. die familiäre Situation, Empfindungen,       
Tagesabläufe (z.B. das Schlafengehen, wenn ein Kind oft müde ist) usw., 
• thematisch paralleles Arbeiten, Rechenvorgänge in der Erstsprache üben, parallele Alphabe-
tisierung,  
• in höheren Schulstufen (3./4. Klasse) auch Grammatik-Unterricht, Satzbau usw., Sprachver-
gleich,  
• im integrativen Unterricht „den Unterricht mittragen" bzw. Unterstützung, Hilfe leisten, 
• die Unterstützung in der Kommunikation mit Kindern, 
• die Unterstützung in der Kommunikation mit Eltern, 
• die Beratung von IntegrationslehrerInnen, um bei Kindern mit anderer Erstsprache als 
Deutsch festzustellen, ob ein sprachliches oder ein Lernproblem vorliegt,  
                                                          
62 Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 581-591 
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• der/die MuttersprachenlehrerIn als sprachliche und kulturelle Bezugsperson für die Kinder 
mit deren Problemen, da es oft leichter fällt, sich in der Erstsprache auszudrücken als auf 
Deutsch: 
„…und das Gefühl haben, sie dürfen diese Sprache auch sprechen und ich werde ver-
standen, dass da auch jemand ist, der die eigene Sprache spricht. Das ist ja für die 
Kinder frustrierend, wenn sie nur untereinander sprechen, es gibt keine Lehrer, die 
einen verstehen.“ 63 
Die Erwartungen der Muttersprachenlehrerinnen an sich selbst überschneiden sich teilweise mit 
denen der KlassenlehrerInnen. So wollen sie Fortschritte bei den Kindern erzielen, die Klassen-
lehrerInnen unterstützen, wenn diese Hilfe brauchen, und in der Kommunikation mit den Eltern 
behilflich sein. Außerdem versuchen sie den Unterricht so gestalten, dass die Kinder motiviert 
bleiben. Nach den Ausführungen zu den Zielen und Erwartungen an den Muttersprachlichen 
Unterricht bzw. die Lehrerinnen folgen im nächsten Abschnitt die Sichtweisen der verschiede-
nen Personengruppen dazu sowie die Position der Muttersprachenlehrerinnen im LehrerInnen-
team bzw. ihre Rollen im Schulkontext. 
 
6.3.2 Rezeption des Muttersprachenunterrichts & Rollen der Muttersprachenlehrer-
innen im LehrerInnenteam 
In der Studie von Binder wurde ersichtlich, dass der Muttersprachliche Unterricht oft als zusätz-
licher Aufwand für die Kinder wahrgenommen wird bzw. „zu einer Art Nachhilfe degradiert 
wird“. Außerdem zeigten sich – wie in Waldrauch’s Studie (2000) –, dass neben den oben ge-
nannten nicht zufriedenstellenden Arbeitsbedingungen auch zu wenig Kontakt mit dem Lehre-
rInnenteam besteht und sich der Arbeitsalltag durch „mangelnden Einsatz in den qualifizierten 
Bereichen“ charakterisiert. Von den LehrerInnen bzw. auch DirektorInnen wird Muttersprachli-
cher Unterricht in Binders Analyse eher negativ wahrgenommen und es wird ihm Unverständnis 
entgegengebracht (vgl. Binder 2003a: 146ff).  
Im folgenden Abschnitt werde ich in einem ersten Schritt die Rezeption des Muttersprachenun-
terrichts und die Sichtweisen gegenüber diesem unter den LehrerInnen darstellen. Dabei ist zu 
bedenken, dass nicht alle LehrerInnen bereit dazu waren, mit mir zu sprechen, was auf eine ne-
gative Haltung oder Gleichgültigkeit gegenüber dem Muttersprachenunterricht hindeuten könn-
te (aber nicht muss). Anschließend werde ich auf die Position der Muttersprachlichen Lehrerin-
nen im LehrerInnenteam eingehen. Ihre Rolle im integrativen Unterricht wurde oben bereits 
angedeutet, soll hier aber nochmals Eingang finden.  
 
                                                          
63 Transkript 10 (Klassenlehrerin): Z. 213-217 
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6.3.2.1 Rezeption des Muttersprachlichen Unterrichts bei den KlassenlehrerInnen 
An der von mir beforschten Schule betrachten viele der befragten LehrerInnen den 
Muttersprachlichen Unterricht als Gewinn für die Kinder. Manche zeigen sich froh, dass er 
„endlich“ auch an dieser Schule angeboten wird. Von manchen KlassenlehrerInnen wird er 
äußerst positiv gesehen, vor allem als Vorteil für die sprachliche Entwicklung der Kinder:  
„Ich beziehe mein Wissen auch nur aus den Medien oder auch teilweise (.) von der Pädak64, 
dass sich Muttersprachlicher Unterricht durchaus positiv auf die Sprachentwicklung dieser 
Kinder auswirkt, ich mein, logisch ist es ja eh. Es ist überhaupt spannend, diese Situation, oft 
sitzt man in der U-Bahn und dann hört man diesen jugoslawischen oder türkischen Kindern 
zu und da wird eben in der jeweiligen Landessprache gesprochen, weil so aufgewachsen, 
von zu Hause mitbekommen, aber mittendrin mischen sie dann immer deutsche Begriffe 
hinein, wo sie einfach keine Entsprechung dafür in der Sprache haben. […] Und wenn sie die 
Entsprechung im Türkischen haben und das womöglich dann auch noch verschriftlichen 
können, kann das nur ein Gewinn sein, ein Riesengewinn.“ 65 
Andere KlassenlehrerInnen heben die zusätzliche Unterstützung („Hilfe“) im Klassenzimmer 
hervor und somit die Ermöglichung einer Individualisierung des Unterrichts durch die 
Anwesenheit der Muttersprachenlehrerin. Auch wird die Anwesenheit einer türkisch-/BKS-
sprachigen Lehrperson geschätzt, da diese als Expertinnen für „ihre" Kultur und Sprache 
gesehen werden und somit in der Kommunikation mit Kindern unterstützend wirken. Aus 
demselben Grund schätzen manche KlassenlehrerInnen die Rolle, die die 
Muttersprachenlehrerin in der Kommunikation bzw. Vermittlung mit den Eltern einnimmt. 
Andere wiederum sahen bisher noch nicht die Notwendigkeit, dies in Anspruch zu nehmen. 
Von jenen LehrerInnen, die sich für ein Interview mit mir bereit erklären, äußert sich niemand 
ausdrücklich negativ bezüglich der Einführung des Muttersprachlichen Unterrichts, jedoch 
bestätigt mir eine Lehrerin, dass manche KollegInnen ihn „nicht so notwendig" fänden und die 
Muttersprachenlehrerinnen deshalb „bei manchen halt nicht so gut ankommen"66. Die 
Einstellung zum Muttersprachlichen Unterricht korreliert jedoch nicht unbedingt mit dem 
Verhalten gegenüber den Muttersprachenlehrerinnen. Beispielsweise gibt es eine Lehrperson, 
die einen sehr liebevollen Umgang mit den beiden pflegt, die sich aber gleichzeitig unsicher ist, 
ob der Muttersprachliche Unterricht wirklich effektiv ist. Dennoch fordert sie mehr Stunden 
davon für die Kinder und sogar mehr muttersprachliches Lehrpersonal. Viele LehrerInnen 
zweifeln daran, ob der Unterricht tatsächlich das bringt, was er verspricht. Diese Zweifel 
scheinen einerseits mit Unwissen zusammenzuhängen und andererseits mit einem Mangel an 
Erfolgsnachweisen. Persönliche Beispiele, in denen sich Erstsprachenförderung positiv auswirkt, 
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dienen als Beweis und stimmen KlassenlehrerInnen positiv gegenüber dem Muttersprachlichen 
Unterricht: 
„Ich habe von einer türkischen Kollegin gehört, dass sie, sie hat zwei Kinder, und beim ersten 
Kind hat sie versucht gleich Deutsch und Türkisch nebeneinander mit dem Kind zu sprechen. 
Und der hatte dann ein bisschen Probleme. Der kann bis heut noch nicht so perfekt Deutsch. 
Beim Mädchen hat sie’s anders gemacht, da hat sie zuerst die ersten [ ] zwei, drei Jahre nur 
Türkisch gesprochen und dann erst Deutsch, und die konnte dann wirklich beide Sprachen 
sehr, sehr gut.“ 67 
Unwissen herrscht auch darüber, was im segregativen Muttersprachenunterricht tatsächlich 
passiert. Auffällig ist, dass – obwohl ich nie danach frage – viele der KlassenlehrerInnen die 
Aussage tätigen, sie wüssten nicht, ob der Muttersprachliche Unterricht etwas bringe bzw. was 
dort konkret gemacht werde. Manchmal führen diese LehrerInnen noch zusätzlich an – wie um 
sich selbst zu beruhigen – dass die Hauptsache sei, dass es den Kindern Spaß mache: 
„Wie sehr diese Kurse den Kindern helfen, kann ich nicht sagen. Die Kinder freuen sich drauf, 
sehr wohl, in ihrer Muttersprache reden zu können, das find ich auch wunderbar. (.) Aber ob 
sie jetzt besser werden, wirklich besser werden, weiß ich nicht.“ 68 
„Also von ihrer Arbeit jetzt weiß ich auch nicht viel, nicht? Aber ja, ich denk mir, solang’s den 
Kindern Freude bereitet, kann’s nicht allzu schlecht sein, na? [lacht]“ 69 
Für viele LehrerInnen scheint der Muttersprachenunterricht etwas Geheimnisvolles zu sein, da 
er für sie nicht transparent ist: Sie wissen erstens nicht, was dort gemacht wird bzw. ob der 
Unterricht „sinnvoll“ gestaltet wird, und zweitens haben sie wegen der ihnen unbekannten 
Sprache keinen Zugang dazu. So entstehen teilweise Annahmen, die nicht der Realität 
entsprechen, wie dass in jenen Stunden hauptsächlich „getratscht" und gespielt werde. Dass die 
Kinder beispielsweise Hefte führen oder tatsächlich auch in der Muttersprache schreiben lernen, 
ist nicht allen KlassenlehrerInnen bekannt. Dies lässt auf mangelnde Kommunikation zwischen 
diesen und den Muttersprachenlehrerinnen bzw. mangelndes Interesse seitens der 
KlassenlehrerInnen schließen. Diese berichten zwar, dass sie bei den Kindern nachfragen 
würden, was im Unterricht gemacht wurde. Wenn nun aber am Ende der Stunde oft gespielt 
wird, wird den Kindern in erster Linie dies in Erinnerung bleiben und dies auch dem/der 
KlassenlehrerIn kommuniziert werden. Durch die falsche Annahme über die Praxis des 
Muttersprachlichen Unterrichts (als lockere Spiel- oder Tratschstunde) wird dieser folglich nicht 
als gleichwertiger Unterricht angesehen. Dies wiederum mag bei manchen LehrerInnen dazu 
führen, dass ihnen die integrative Unterrichtsform lieber ist, da sie in diesem Fall die Kontrolle 
über den Unterricht haben.  
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Zentrales Thema in den Gesprächen mit den KlassenlehrerInnen sind die bereits erwähnten or-
ganisatorischen Schwierigkeiten, die der Muttersprachenunterricht für den Stundenplan verur-
sacht. Sie empfinden es als unangenehm oder störend, dass eine weitere Lehrperson (neben den 
Religionslehrerinnen, der Legasthenielehrerin, der Sprachförderlehrerin usw.) „ihre" Kinder aus 
dem Klassenverband nimmt. Diese Kritik bezieht sich nicht ausschließlich auf den Muttersprach-
lichen Unterricht, sondern auch auf andere Zusatzangebote, in denen Kinder herausgenommen 
werden. In den Stunden, in denen Kinder fehlen, kann kein neuer Stoff erarbeitet werden:  
CD: „Es sind seit Jänner die beiden Muttersprachlichen Lehrerinnen an der Schule, und 
mich würde jetzt interessieren, was sich für Ihren Schulalltag seitdem verändert hat.“  
L: „Es ist unangenehmer.“  
CD: „Inwiefern?“ 
L: „Es ist unangenehmer, weil die Kinder wieder draußen sind.“ 70 
 
„Es sind SO viele. Schau, da sind drei Personen, die Kinder rausnehmen: Ana, die Alexandra 
und die Sprachheillehrerin. Das ist ein Wahnsinn. Du muss dir Dienstag anschauen. Ich hab 
Dienstag EINE Stunde die Kinder, alle. Montag eine Stunde. Mittwoch hab ich sie am Anfang, 
hui, da wird schnell gearbeitet, hui, das ist unser Arbeitstag – Mittwoch Arbeitstag – ‚Kinder, 
wir müssen arbeiten!‘ Weil in der ersten Klasse lernst du viel Neues, und das dauert auch. Du 
siehst eh, ja? Dann hab ich Donnerstag in der Stunde, aber da ist auch schon schwer, später 
ist schon schwer. Freitag hab ich eine Stunde.“ 71 
„[…] ich muss dann immer schauen, dass wenn die Kinder grad draußen sind, dass ich da 
nicht irgendwas ganz Neues mach oder ich muss ihnen das dann extra noch mal erklären 
oder schauen, dass die das nachholen. Und drum muss ich mir das immer genau überlegen. 
Und sie haben so viel Zusatzkurse, nicht nur den muttersprachlichen, es gibt Legasthenie 
und sonstiges. Manchmal sind recht viele draußen und das ist halt ein bisschen mühsam 
vom Organisatorischen her. Aber ich glaub, den Kindern bringt das sehr wohl was, und dann 
nimmt man das halt dann gern in Kauf. Was einen Erfolg bringt.“  72 
Neben den organisatorischen Problemen sehen die KlassenlehrerInnen folgende weitere Kritik-
punkte: Eine Lehrerin ist zwiegespalten bezüglich des Muttersprachlichen Unterrichts; ihrer 
Meinung nach sollte spezifischer darauf geachtet werden, welche Kinder wirklich Förderung in 
ihrer Erstsprache benötigen bzw. welche vielleicht ohnehin den altersmäßig entsprechenden 
Wortschatz in ihrer Erstsprache haben. Für diese wäre ihrer Meinung nach Deutschförderung 
sinnvoller. Eine andere meint, dass Muttersprachenförderung schon im Kindergartenalter anset-
zen sollte, da in der Volksschule auch noch Englisch gelernt werden müsse. Wiederum eine an-
dere Lehrerin findet, Muttersprachlicher Unterricht müsste fairerweise allen Kindern zur Verfü-
gung stehen, d.h. in allen an der Schule vertretenen Sprachen, ist sich jedoch dessen bewusst, 
dass dies eine utopische Forderung ist. Zwei weitere Lehrerinnen fänden vor allem zusätzliche 
Muttersprachenförderung in Arabisch und Polnisch wichtig. 
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6.3.2.2 Die Muttersprachliche Lehrerin im LehrerInnenteam 
Die Muttersprachenlehrerinnen betonen sehr oft, dass sie sich in der Schule und im LehrerIn-
nenteam wohlfühlen, dass die KollegInnen sehr nett seien, und dass es keine Probleme gäbe. Ein 
kleiner Teil des LehrerInnenteams sei weniger freundlich:  
„Aber es ist mir egal. Ich sage immer, ich ignoriere das, für mich sind die Kinder wichtig. Ich 
wollte mit den Lehrerinnen guten Kontakt haben, aber es geht nicht mit allen – das ist 
draußen auch so. Du kannst nicht mit allen Leuten den gleichen Dialog haben. Ist so. […] Ich 
mach nur meine Arbeit und mache mir keine Sorgen deswegen. Zu 99% passt es.“ 73 
Dass die Kinder das Wichtigste seien wird mehrmals von ihr angeführt, wenn über Probleme 
gesprochen wird, und scheint ihr als Strategie auf eine Art Besinnung auf das eigentliche Ziel 
ihrer Arbeit und die Relativierung des Problems zu dienen. Es gibt ein paar wenige LehrerInnen, 
von denen die beiden meinen, sie wären ihnen gegenüber negativ gestimmt. Diese versuchen die 
beiden infolgedessen eher zu meiden. Andere LehrerInnen wiederum pflegen einen sehr liebe-
vollen Kontakt zu den Muttersprachenlehrerinnen, sind sehr bemüht und stehen ihnen immer 
gern für Fragen zur Verfügung. An diese wenden sich die beiden bei Problemen oder für Unter-
stützung, z.B. in der Materialbeschaffung.  
Allgemein werden die beiden Muttersprachenlehrerinnen von ihren KollegInnen als sehr koope-
rativ und freundlich geschätzt. Ein sehr bildhaftes Indiz für die (noch) nicht vollständige Integra-
tion ins LehrerInnenteam stellt aber für mich folgende Situation dar: in der Küche des Lehrer-
zimmers kann ich des Öfteren beobachten, dass Ana und Meryem in der Früh am einen Ende des 
langen Tisches sitzen, während ein paar KlassenlehrerInnen am anderen Ende sitzen – dazwi-
schen sind leere Stühle. Auch wenn manche befragten Personen die Frage zur Position der Mut-
tersprachenlehrerinnen im LehrerInnenteam als sehr positiv darstellen – sie wären sofort nett 
aufgenommen worden und seien mittlerweile im Team integriert – so bestätigen hingegen ande-
re meinen Eindruck und beschreiben ihre Position noch als die der „Neulinge". Noch seien die 
beiden nicht selbstverständlicher Teil des LehrerInnenteams, sondern eher „ein bisschen abseits 
miteinander“. Natürlich ist dies vor dem Hintergrund zu sehen, dass die beiden Lehrerinnen zum 
Zeitpunkt meiner Forschung im März gerade erst zwei Monate an der Schule waren und wäh-
rend des Schuljahres eingestiegen sind. Dass sie noch nicht stark im LehrerInnenteam integriert 
sind, sehen die KlassenlehrerInnen als eine Frage der Zeit und der Intensität des Kontakts zwi-
schen den LehrerInnen. Abhängig sei dies auch von der Persönlichkeit. So pflege beispielsweise 
die Sprachheillehrerin trotz vieler Jahre an der Schule ein eher distanziertes Verhältnis zum 
Team. Eine Lehrerin betrachtet dies als „ganz normal“; sie selbst brauche auch immer lange, bis 
sie irgendwo integriert sei:  
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L1:  „Und im Lehrerverband – das wird vielleicht auch eine Ihrer Fragen sein – sind sie auch 
noch nicht so ganz integriert. Es gibt zwar schon viel Gespräche, aber zum Beispiel un-
ten in der Küche, in der Lehrerküche sitzen sie schon noch in der Früh abseits. Es gibt 
zwar schon zunehmend Gespräche, aber da sitzen die beiden Lehrerinnen meistens ab-
seits mit ihrem Kaffee.“ 
L2: „Ja, aber ich denk mir, ist auch irgendwie logisch, nicht? Ich mein, es hängt halt vom 
Menschen ab. Ich brauch auch immer sehr lange bis ich wo integriert bin. […] Sehr lang 
eigentlich, ned? Sie haben halt die ähnliche Arbeit jetzt und dadurch (.) tut man sich 
halt zusammen.“ 74 
Eine Lehrerin meint, die Muttersprachenlehrerinnen seien anfangs für manche KollegInnen et-
was „fremd“ gewesen. Dass die beiden Lehrerinnen mitten unter dem Schuljahr eingestiegen 
sind, sei taktisch nicht optimal. Der Zeitfaktor im Kontext sozialer Beziehung ist nicht außer Acht 
zu lassen. So gewinne ich im zweiten Teil der teilnehmenden Beobachtung im Mai den Eindruck, 
sie bewegten sich bereits viel selbstverständlicher in der Schule als noch im März. Im Mai wirken 
auch die Begrüßungen am Gang vertrauter und die Anrede (per Du/Sie) ist weniger formell. 
Meryem bezeichnet eine Lehrerin sogar als „meine Freundin hier". Aber auch wenn die Position 
der Muttersprachenlehrerinnen im Mai bereits gefestigter wirkte, so gibt es dennoch Hinweise 
auf eine ungleiche Stellung dieser gegenüber den anderen LehrerInnen. Dies manifestiert sich 
u.a. in der Organisation des Elternsprechtages. Der Elternsprechtag fand an einem Tag im Mai 
statt und dauerte für alle Klassen von 17 bis 20 Uhr. Offizieller Beginn war auch laut Schulhome-
page 17 Uhr. Die Muttersprachlichen Lehrerinnen jedoch hatten von 16 bis 17 Uhr Sprechstun-
de. Da die Eltern nicht darüber Bescheid wussten, kam jedoch niemand. Warum dies so organi-
siert war, konnte ich nicht herausfinden – ich vermute, dass es auf Raummangel zurückzuführen 
war. Dennoch stellt sich die Frage: Wenn eine solche Organisation nicht vermeidbar ist (z.B. aus 
räumlichen Gründen), warum sind es erstens ausgerechnet die Muttersprachenlehrerinnen, die 
diesen außerordentlichen Zeitpunkt zugewiesen bekommen, und weshalb wurden zweitens die 
Eltern nicht darüber informiert? 
Ein anderer möglicher Hinweis auf die Abseitsposition der Muttersprachenlehrerinnen liegt in 
der Tatsache, dass sich keine der beiden zu einer außerschulischen Veranstaltung des LehrerIn-
nenteams (Ausflug) anmeldete. Die beiden Lehrerinnen werden von ihren KollegInnen als 
„Zweier-Paket“ gesehen. Tatsächlich sind sie auch oft zu zweit anzutreffen und haben ein beson-
ders intensives Verhältnis zueinander. Dies mag erstens an der gleichen vertraglichen und ar-
beitstechnischen Situation und den damit verbundenen Problemen liegen, zweitens auch an der 
Tatsache, dass beide zur selben Zeit (mitten unter dem Schuljahr) quer eingestiegen sind, und 
sich drittens schon von der Einschulung am Sprachförderzentrum Wien kannten.  
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In der Analyse von Miriam Anne Frank (Studie von Fillitz et al. 2003) werden Muttersprachliche 
LehrerInnen von vielen KollegInnen nicht als Teil des „normalen“ Lehrkörpers wahrgenommen 
und im gemeinsamen Unterricht in der Regel auch nicht als gleichwertige TeamlehrerInnen, 
sondern eher als BegleitlehrerInnen. Ein Indiz dafür ist in meiner Forschung eine Klassenlehre-
rin, die mich am Ende des Interviews fragte, ob die Muttersprachenlehrerinnen denn eine 
pädagogische Ausbildung hätten. Als ich dies bestätigen kann, ist sie sichtlich beruhigt. Wie 
Miriam Anne Franks Ergebnisse zeigen, wird die Anwesenheit der MuttersprachenlehrerInnen 
von manchen LehrerInnen sogar als Störfaktor empfunden. Sie stellt hier ein 
Kommunikationsproblem fest und betont: „Doch sollte gerade mit diesen LehrerInnen mehr 
Kontakt stattfinden, auch um ihre wichtige Rolle für die Kommunikation mit SchülerInnen einer 
andere [sic!] Muttersprache als Deutsch zu würdigen. Denn die AußenseiterInnenposition, die 
diese LehrerInnen im LehrerInnen-Kollegium einnehmen, spiegelt genau die Situation ihrer 
SchülerInnen wider, die durch ihre mangelnden Deutschkenntnisse häufig in diese Rolle 
gedrängt sind“ (Frank 2003: 146). Sie sieht die Lösung dieses Kommunikationsproblems in 
gezielten Bemühungen seitens der Schule sowie auch erforderlichen strukturellen Regelungen 
(vgl. ebd. 143ff).  
Kommunikation zwischen LehrerInnen scheint es in dieser Schule allgemein eher wenig zu ge-
ben. Kommunikationsanlässe ergeben sich beispielsweise beim „Kaffeetrinken“ oder in den Pau-
sen am Gang, wobei selten Gespräche zwischen Muttersprachenlehrerinnen und Klassenlehre-
rInnen entstehen (hier wirkt vermutlich auch meine Präsenz als Forscherin beeinflussend). 
Während des Schultages halten sich die LehrerInnen vorwiegend in ihren Klassen auf. Lediglich 
das RaucherInnenzimmer ist ein zentraler Ort, an dem Kommunikation stattfindet. Hier treffen 
sich die LehrerInnen (die rauchen) in den Pausen. Es wird über SchülerInnen gesprochen, über 
berufliche Probleme, aber auch Persönliches erzählt. Auch Meryem ist Raucherin und nimmt an 
diesen Gesprächen teil; sie wird manchmal von Ana (die Nichtraucherin ist) ins RaucherInnen-
zimmer begleitet. Ansonsten bietet das Abholen bzw. Zurückbringen der Kinder in ihren Klassen 
Raum für Gespräche mit den KlassenlehrerInnen. Meist geht es dabei um die Kinder, um die 
Gründe des Fehlens von Kindern, um Auffälligkeiten, um (disziplinäre) Probleme dieser im Mut-
tersprachenunterricht, um die persönlichen (Familien-)Geschichten der Kinder. Wenn die Mut-
tersprachenlehrerinnen Probleme mit Kindern haben, kümmern sich die KlassenlehrerInnen 
sofort darum und sprechen mit den Kindern. Die beiden sind sehr froh über das Verständnis, das 
ihnen die KlassenlehrerInnen diesbezüglich entgegenbringen. Beim Abholen bzw. Zurückbrin-
gen der Kinder werden seitens der KlassenlehrerInnen auch Bitten an die Muttersprachenlehre-
rinnen ausgesprochen, wenn es Wünsche gibt, was mit den Kindern besprochen oder erarbeitet 
werden soll. Nicht zuletzt wird sich über das persönliche Wohlbefinden erkundigt. Weitere Mög-
lichkeiten zur Kommunikation zwischen Muttersprachenlehrerinnen und KlassenlehrerInnen 
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bietet z.B. ein Schulausflug, bei dem Ana als Begleiterin mitfährt bzw. finden auch im integrati-
ven Muttersprachenunterricht manchmal Gespräche statt, während die Kinder beschäftigt sind.  
Die Rolle der Muttersprachlichen Lehrerinnen im integrativen Unterricht wurde bereits im Kapi-
tel Integrativer Muttersprachenunterricht eingehend beschrieben. Die KlassenlehrerInnen ver-
wenden oft Begriffe wie „Hilfe" („Hilfeleistung") oder „Unterstützung", um die Tätigkeit der Mut-
tersprachenlehrerinnen zu beschreiben. Diese Begriffe implizieren, dass die Arbeit der anderen 
Lehrerin weniger bedeutend ist als die eigene; die eigene wird durch die andere Arbeit erleich-
tert. Diese Unterstützung wird sehr geschätzt, kümmert sich die Muttersprachenlehrerin doch 
meist um die „Problemkinder". Ihre Hilfe wird dann benötigt, wenn es ein Problem gibt, wie Ver-
ständnisprobleme (Übersetzung) oder Probleme mit Eltern (Vermitteln, Dolmetschen). Meist ist 
mit „Hilfe“ aber die allgemeine Betreuung der Kinder im Unterricht gemeint (Individualisie-
rung). Hier stellt sich die Frage, ob jemand Muttersprachliche/r LehrerIn sein muss, um diese 
Unterstützung bieten zu können bzw. ob die Ressource nicht anders oder besser genützt werden 
könnte. 
 „…aber es ist für uns eine große Hilfe, wenn sie herinnen sind und auch drauf schauen, dass 
die das ordentlich machen oder wenn sie was nicht verstehen noch einmal sagen. Und das 
funktioniert eigentlich jetzt ganz gut. Da bin ich froh. Es sind recht viel Kinder herinnen, die 
brauchen wirklich schon Einzelbetreuung. Und jeder Mensch, der da mithilft, ist sehr will-
kommen.“ 75 
„Ich bin froh, dass sie gelegentlich hereinkommen, und dass jetzt z.B. die türkische Kollegin 
mit dem Hazim, dass sich die daneben stellt, weil ich kann mich nicht zehnteilen, da ist der 
jetzt mal versorgt. Oder wenn die Ana kommt, die sitzt dann bei ihr [einem Mädchen, Anm. 
CD] und sagt immer: ‚Schreib das richtig, da hast du einen Fehler‘, und drückt ihr den Tin-
tenkiller in die Hand. Und das ist halt eine totale Hilfe, nicht? Und wenn sie nicht zugehört 
hat, sagt sie’s ihr noch einmal. Ja. (.) Das ist total super.“ 76 
Die Tatsache, dass (v.a. in den höheren Klassen) die Kinder meist herausgenommen werden und 
wenig oder kein integrativer Unterricht stattfindet, verhindert, dass die Muttersprachenlehrerin 
eine bestimmte Position in der Klasse erlangt. Binder betont – wie oben schon angeführt – dass 
in einem LehrerInnenteam, in dem beide Personen gleichberechtigt handeln können, die Vor-
bildwirkung für die Kinder positiver ist, als in einem Team, in welchem eine der beiden Perso-
nen eine Hilfsrolle übernimmt. Besonders wichtig erscheint die Egalität der beiden Lehrperso-
nen in einem Team mit Muttersprachenlehrerinnen, denn diese/r stellt eine Identifikationsper-
son für die Kinder dar (siehe Kapitel Identifikationspersonen). Gerade hier ist diese Egalität je-
doch oft nicht gegeben. Binders Studie zeigt, dass MuttersprachenlehrerInnen selten als gleich-
wertige LehrerInnen im Team angesehen werden. Sie bemängelt das Fehlen eines Konzeptes für 
den Muttersprachlichen Unterricht bzw. für das Teamteaching mit MuttersprachenlehrerInnen, 
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sodass die Beteiligten hier vollkommen auf sich selbst gestellt sind und die Muttersprachenleh-
rerInnen am Ende die Benachteiligten sind (vgl. Binder 2003b: 273ff). Auch wenn zwei Lehre-
rinnen mir gegenüber äußern, ein eigenständigeres Arbeiten der Muttersprachenlehrerinnen zu 
begrüßen, so scheint dies an der Kommunikation zwischen den Lehrpersonen bzw. an einem 
fehlenden Konzept zu scheitern.  
Im integrativen Unterricht nimmt die Muttersprachenlehrerin häufig die Rolle als Übersetzerin 
bzw. Vermittlerin zwischen LehrerIn und Kindern ein. Wie schon beschrieben, ist das Überset-
zen einzelner Begriffe oder Anweisungen der KlassenlehrerInnen häufig die einzige Aktivität der 
beiden (neben dem „Den-Kindern-über-die-Schulter-Schauen"). Als Vermittlerin fungiert die 
Muttersprachenlehrerin beispielsweise in Fällen, in denen Kinder familiäre Probleme haben, 
damit sich der/die KlassenlehrerIn ein besseres Bild über die Gefühle des Kindes machen kann 
und somit sein Verhalten besser verstehen kann:   
„Es ist eine feine Sache, wenn ich zu der Kollegin gehen kann und sagen kann: ‚Sei lieb, 
sprich ein bisschen mehr in eurer Muttersprache über seine Familie, über seine (.) Empfin-
dungen und so. Und das hat geklappt. Binnen zwei Stunden hat sich das erledigt und ich 
konnte mir schon ein besseres Bild machen. Also das ist schon eine ganz feine Sache.“ 77 
Nicht nur sprachlich, sondern auch kulturell nimmt die Muttersprachenlehrerin in der Kommu-
nikation zwischen KlassenlehrerInnen und Kindern bzw. Eltern eine Rolle als Vermittlerin ein. 
Eine der befragten Lehrerinnen erwartet sich von der Anwesenheit der Muttersprachlichen Leh-
rerinnen ein besseres Verständnis von kulturellen Eigenheiten in der Zusammenarbeit mit El-
tern bzw. auch in der Arbeit mit den Kindern:  
„Und das erwarte ich mir schon auch, dass wir diese Kulturen auch noch ein bisschen mehr, 
aber auch das soziale Netz, verstehen können. Das ist auch eine Unterstützung für uns Leh-
rer und vor allem – es geht gar nicht um uns Lehrer, sondern wir sind ja für die Kinder da – 
um diese familiäre Situation wirklich auch zu verstehen. Und vor allem im arabischen Raum 
[ ], da sind doch noch andere Werte, was Scheidung betrifft, also Trennung Vater-Mutter, 
die Stellung der Frau usw. Da geht’s auch im Konkreten um so etwas. Wo wir uns ja doch ein 
bisschen schwerer tun, das wirklich zu verstehen. Ich mir immer noch, obwohl ich mir ein-
bilde, ich bin doch [lacht] […] schon sehr offen geworden, aber das ist trotzdem schwer zu 
verstehen.“ 78 
Eine andere Lehrerin beschreibt die Wichtigkeit einer sprachlich-kulturellen Vermittlerin fol-
gendermaßen – hier wird der Zusammenhang zwischen Sprache und Kultur sichtbar: 
„Und vor allem, was mir auch wichtig ist, die Lehrerin, die kann dann wirklich nachfragen: 
Hat das Kind das auch so gemeint? Wenn die Kommunikation nicht so gut passt. Weil ich in-
terpretiere manchmal auch was anderes, (.) von meinen Werten und von meinen Anschau-
ungen versuch ich (.) zu denken, was meint das Kind jetzt. Aber das kann sich ja nicht so gut 
ausdrücken, somit kommen wir manchmal auf ein falsches Ergebnis. […] Und da ist wirklich 
                                                          
77 Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 511-516 
78 Transkript 7 (Klassenlehrerin): Z. 517-529 
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gut, wenn man jemanden hat, der die Muttersprache kennt, dass da nicht falsche Überset-
zungen zustande kommen.“ 79 
Dass an einer Schule Muttersprachliche LehrerInnen zur Verfügung stehen, kann auch im Zu-
sammenhang mit Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf von Vorteil sein. Denn durch 
sie kann festgestellt werden, ob schulische Schwierigkeiten eines Kindes mit der Deutschsprach-
kompetenz in Verbindung stehen oder ob ein anderes (Lern-)Problem vorliegt: 
„Also eine ganz konkrete Erwartung ist für mich, dass ich sie manches Mal fragen kann und 
sie mir dann Informationen geben kann, was das Kind eigentlich in der Muttersprache kann. 
Also wenn ich etwas erarbeite, zum Beispiel Einzahl/Mehrzahl oder so etwas, dass ich sagen 
kann: ‚He, schaust du mal, kann sie das eigentlich auf Türkisch? Oder kann sie das da auf 
Türkisch auch nicht?’, ja? Also ist das wirklich ein Mangel oder ist das einfach nur ein sprach-
liches Problem?“ 80 
Auch wenn Meryem dafür grundsätzlich gerne zur Verfügung steht, so fungiert sie in einer der 
Integrationsklassen des Öfteren als individuelle Betreuungsperson für einen türkischsprachigen 
Jungen mit schwerer Behinderung. Meist arbeitet sie im Nebenraum mit ihm und bekommt von 
der Integrationslehrerin eine Übung, die sie mit ihm durchführen soll. Meryem sieht dies aber 
nicht unbedingt als ihre Aufgabe, da sie einerseits über keine sonderpädagogische Ausbildung 
verfügt und deswegen das Gefühl hat, den Jungen nicht adäquat betreuen zu können, anderer-
seits ihre Aufgabe als Muttersprachenlehrerin bei den anderen türkischsprachigen Kindern der 
Klasse nicht umsetzen kann. 81 
Eine wichtige Rolle nimmt die Muttersprachenlehrerin in der Elternarbeit ein, welche von vielen 
LehrerInnen als mühsam wahrgenommen wird, da sich die Kommunikation mit den Eltern meist 
schwierig gestaltet. Auch wenn dies in manchen Klassen relativ gut zu funktionieren scheint, so 
ist es vor allem dieser Bereich, in welchem der Muttersprachenlehrerin Verantwortung zuge-
standen wird.  
 „Häufig nehmen sich Eltern, die nicht so gut Deutsch können, dann zum Sprechtag jemanden 
mit, der dolmetscht, oder wir haben auch in der Schule, abgesehen von den beiden MuZu-
Lehrerinnen [alte Bezeichnung Muttersprachliche/r ZusatzlehrerIn; Anm. CD], eine islami-
sche Religionslehrerin, die auch übersetzt und auch mit den Eltern telefoniert, wenn’s Prob-
leme gibt und so. Und das ist natürlich schon eine große Hilfe. Weil sie’s auch anders vermit-
teln kann natürlich.“ 82 
Die türkischsprachigen Lehrerinnen – auch die Islamlehrerin bzw. eine ehemalige türkischspra-
chige Klassenlehrerin – werden als Expertinnen gesehen, sowohl sprachlich, aber auch kulturell 
(z.B. für das Schulsystem der Türkei), im Gegensatz zu den Eltern, deren Informationen manch-
                                                          
79 Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): 272-299 
80 Transkript 13 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 113-121 
81 Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 327-339 
82 Transkript 4 (Klassenlehrerin): Z. 170-177 
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mal angezweifelt werden. Diese Lehrerinnen werden als auf der Seite der KlassenlehrerInnen 
bzw. der Schule stehend gesehen, als Verbündete bei Problemen mit Eltern.  
 
6.3.3 Kinder & Muttersprachlicher Unterricht bzw. Muttersprachliche Lehrerinnen 
In diesem Kapitel werde ich – ähnlich wie im vorigen – die Rezeption des Muttersprachlichen 
Unterrichts durch die daran teilnehmenden Kinder, sowie auch die verschiedenen Rollen, die die 
Muttersprachenlehrerinnen einnehmen, aufgreifen. Es ist zu beachten, dass die Basis meiner 
Analysen einerseits die Teilnehmende Beobachtung darstellt, andererseits Gespräche mit Lehre-
rInnen und Muttersprachenlehrerinnen, d.h. kaum Gespräche mit den Kindern selbst, da dies 
methodisch und zeitlich den Forschungsaufwand dieser Diplomarbeit überragt hätte. 
  
6.3.3.1 Die Rezeption des Muttersprachenunterrichts bei den Kindern 
Beim Abholen der Kinder zum Muttersprachenunterricht habe ich stets den Eindruck, dass sie 
gern mitkommen. Manchmal drücken sie ihre Freude über das Erscheinen der Muttersprachen-
lehrerin offenkundig aus – wenn z.B. ein Junge die Hände in die Luft wirft und laut „Juhu!" ruft, 
als er sie erblickt. Oft suchen die Kinder auch die körperliche Nähe zur Muttersprachenlehrerin; 
so werden diese beim Abholen der Kinder oft umarmt. Manchmal werden sie auch schon an der 
Tür von den Kindern erwartet. Die Lehrerin einer vierten Klasse erzählt, sie würde immer von 
den Kindern erinnert, dass sie bald abgeholt würden. Auch wenn Kinder eine Muttersprachen-
lehrerin am Gang antreffen, wird diese herzlich begrüßt, manchmal umarmt. Negative Reaktio-
nen von Seiten der Kinder konnte ich keine beobachten. Auch Kinder, deren Erstsprache nicht 
angeboten wird, wünschen sich Muttersprachlichen Unterricht; so meint ein Kind mit ungari-
scher Erstsprache, es fehle Ungarisch-Unterricht an der Schule. 
Der Muttersprachliche Unterricht macht den Kindern sichtlich Freude. Dies macht sich z.B. be-
merkbar, indem sie aktiv mitarbeiten oder sie am Ende der Stunde nicht gehen wollen. Die Kin-
der sind im Allgemeinen sehr aktiv, stellen Fragen, zeigen eifrig auf, wenn sie eine Antwort wis-
sen. Die Kinder verbessern sich manchmal auch gegenseitig. Alle Kinder kommen zu Wort, da die 
Gruppen sehr klein sind. Die Sprechzeit der Kinder erhöht sich offenbar auch im integrativen 
Unterricht, sofern die Muttersprachen vom/von der KlassenlehrerIn einbezogen werden. Auch 
hier sind die Kinder sehr engagiert. Wenn ich Kinder direkt frage, zeigen sie sich stets positiv 
zum Muttersprachlichen Unterricht eingestellt. In meinem Beobachtungsprotokoll beschreibe 
ich eine Situation als Meryem und ich in einer Klasse warten bis die Kinder fertig sind, und ein 
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BKS-Junge nachfragt, wo denn Ana sei. Meryem fragt ihn daraufhin, ob ihm der Unterricht mit 
Ana gefalle, woraufhin er mit „Ja, es ist ur-schön" antwortet. Auch einige der befragten Eltern 
bestätigen, dass den Kindern der Unterricht Freude macht, und auch die KlassenlehrerInnen und 
die Muttersprachenlehrerinnen selbst nehmen die Rezeption dessen bei den Kindern als positiv 
wahr: 
„Ja, ich denk mir einfach, es ist ihre Kultur und unterstützt vielleicht die Sprache in ihrem 
Aufbau usw. Was sie vielleicht in Deutsch gar nicht so verstehen würden (.), dass sie dann 
doch in der Muttersprache vielleicht das eine oder andere Aha-Erlebnis haben und auch da 
gefestigt (.) sind. (.) Ich denke, wenn die Muttersprache passt, dann wird’s auch im Deutschen 
wieder leichter. Und vor allem (.) wird’s vermutlich eh vernachlässigt, na? Jetzt in der Mutter-
sprache zu lernen. (.) Also das, denk ich, ist sicher wichtig, nicht? Und das, nehm ich an, sieht 
man daran, dass die Kinder das so annehmen. Es ist eigentlich was Natürliches jetzt, das bis-
her gefehlt hat.“ 83 
Während ich im Beobachtungszeitraum meist engagierte Kinder erlebe, so meint Ana, dass die 
Tatsache der freiwilligen Teilnahme am Muttersprachlichen Unterricht sowie das Fehlen einer 
Leistungskontrolle teilweise zu mangelnder Motivation oder Disziplin der Kinder in ihrem Un-
terricht führe. Sie vermutet noch weitere Gründe wie die Größe des Raumes und der durch das 
Verwenden der Muttersprache etwas verlorengehende Schulcharakter. Gleichzeitig sieht sie 
jedoch die Muttersprache als Motivationsgrund für den Unterricht und meint, die Kinder kämen 
gerne und freiwillig zu ihr, was die Voraussetzung für lustvolles Lernen ohne Zwang sei.  
Lediglich eine Situation kann ich beobachten, in der der Muttersprachliche Unterricht für ein 
Kind eine negative Komponente beinhaltet: für einen Jungen ist seine niedrige Türkisch-
Kompetenz durchaus belastend – er sagt zu Meryem mit traurigem Blick (auf Deutsch): „Ich 
kann es nicht", und später, als die Kinder das Alphabet an der Wand zusammen durchgegangen 
sind noch einmal: „Ich habe nichts verstanden. Gar nichts."  
 
6.3.3.2 Die Rollen der Muttersprachlichen Lehrerin  für die Kinder 
Der Umgang der Muttersprachenlehrerinnen mit den Kindern lässt sich bei beiden als sehr lie-
bevoll beschreiben. Wenngleich Meryem im (segregativen) Unterricht auch manchmal einen 
strengen Ton aufsetzen kann, löst sie es am Ende so auf, dass die Kinder wieder lächeln. Ana 
meint, auch wenn ihr zu viel körperliche Nähe manchmal unangenehm ist, wisse sie, dass man-
che Kinder dies brauchen und lasse es deswegen zu.  
Ich konnte verschiedene Rollen erkennen, die die Muttersprachenlehrerin im Schulalltag für die 
Kinder einnimmt. Erstens ist sie natürlich die Sprachlehrerin der Erstsprache der Kinder. Die 
                                                          
83 Transkript 14 (Klassenlehrerin): Z.239-257 
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Kinder werden in ihrer Erstsprache gefördert und alphabetisiert, sodass der sprachliche Zugang 
zur Familie verändert werden kann. Ana erzählt mir von einem Jungen, der meint, er könne sei-
ne Eltern jetzt (durch den Muttersprachlichen Unterricht) besser verstehen. Einem anderen Jun-
gen (der nicht gut Bosnisch spricht) geht es gleich. Mit der Sprachvermittlung geht die Vermitt-
lung von Kultur, im Sinne von regionalspezifischen Festtagen und Feierlichkeiten, aber auch 
Musik, Spielen oder Tänzen einher.  
Zweitens ist die Muttersprachenlehrerin Vertrauensperson für die Kinder. Dies zeigt sich z.B. in 
folgenden Situationen: Ein Junge im integrativen Unterricht zeigt sein Geschriebenes erst Ana, 
bevor er damit zum Lehrer geht. Oder: Ein Mädchen, das die Hausübung nicht gemacht hat, wird 
von der Lehrerin geschimpft. Ana spricht nachher ruhig mit ihr und erklärt ihr noch einmal, was 
zu tun ist. Das Mädchen muss in der Pause eine Strafe schreiben und möchte, dass Ana bei ihr 
bleibt (diese muss jedoch weiter in eine andere Klasse). Andere Hinweise auf die Vertrauensrol-
le der Muttersprachenlehrerin stellen auch Situationen wie diese dar: Am Ende einer integrati-
ven Stunde kommen ein paar türkische Mädchen zu Meryem und umarmen sie. Eine zeigt ihr 
stolz ihren neuen Haarschnitt. Ein BKS-Junge soll etwas auf Deutsch vorlesen, was er schnell und 
schön erledigt – sofort im Anschluss wirft er einen Blick nach hinten zur Muttersprachenlehre-
rin. Es scheint ihm also wichtig zu sein, dass sie seine gute Leistung wahrnimmt.  
Meryem sieht in ihrem Aufgabenbereich nicht nur den Unterricht selbst, sondern möchte auch 
als Vertrauensperson für die Kinder gelten: 
„Meine Aufgabe (.), ich möchte eine Hilfe für die Kinder sein. Weil, wie gesagt, für mich sind 
erst mal die Kinder wichtig, weißt du? Ich arbeite für die Kinder. Ich muss etwas geben, 
nicht nur den Unterricht. Zum Beispiel frage ich immer: Wie geht es euch, Kinder? Ich frage 
immer. Und ich sage: Wenn du Probleme hast, kannst du zu mir kommen, kannst du’s mir 
sagen. Also das ist meine Aufgabe. Lehrerin sein bedeutet nicht nur unterrichten.“ 84 
Drittens gilt die Muttersprachenlehrerin als sprachliche und kulturelle Bezugsperson. Ana fühlt, 
dass sie für die Kinder eine wichtige Person ist. Die Beziehung bekommt durch die gemeinsame 
Erstsprache einen anderen Charakter als mit einer deutschsprachigen Lehrerin: 
„Die Kinder freuen sich herzukommen. (..) ich bin eine wichtige Person für die Kinder, und (.) 
als Lehrerin nehmen sie mich schon ernst. Nur, sie fühlen sich ein bisschen anders bei mir als 
bei den Klassenlehrerinnen, weil wir die Muttersprache sprechen.“85 
Dies sehen auch einige KlassenlehrerInnen so. Durch die gemeinsame Erstsprache sehen sie in 
der Muttersprachenlehrerin eine wichtige Person für die Kinder, da die Kommunikation mit 
ihnen im Gegensatz zu deutschsprachigen LehrerInnen ohne Verständnisschwierigkeiten und      
-unsicherheiten funktionieren kann. Einige LehrerInnen sprechen von einem familiären Gefühl 
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85 Transkript 1 (Muttersprachenlehrerin): Z. 243-248 
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und somit einem Gefühl der Sicherheit, das durch die Erstsprache entsteht. Die Muttersprach-
liche Lehrerin werde durch die gemeinsame Sprache und Kultur mit der Familie verbunden. An-
dere wiederum sehen eine Möglichkeit zur Reduktion von Angstbarrieren durch die Anwesen-
heit einer Lehrerin, die die Sprache der Kinder versteht. So werde den Kindern das Gefühl gege-
ben, ihre Sprache auch sprechen zu dürfen und verstanden zu werden. Da die Muttersprachen-
lehrerin auch die Rolle einer kulturellen Bezugsperson einnimmt, können Kinder mit kulturell 
spezifischen Anliegen auf diese zukommen, wie folgendes Beispiel zeigt: 
„Zum Beispiel sprechen die Kinder über Religion, islamische Religion. (.) Ein Kind sagte zum 
Beispiel: ‚Na, ich hasse Religion. Ich geh immer am Sonntag in die Moschee. Ich will nicht 
gehen, aber meine Eltern sagen mir: ‚Du musst gehen‘.“ 86 
Mit dem dritten Punkt in Zusammenhang steht – viertens – die Muttersprachenlehrerin als Ver-
mittlerin in Konfliktsituationen. Ein Beispiel zu einem Konflikt zwischen Kindern über die religi-
öse Praxis liefert Meryem. Als kulturelle (und evtl. auch religiöse) Bezugsperson kann sie, im 
Gegensatz zu anderen (nicht-islamischen, nicht-türkischen) LehrerInnen aus einer Innenper-
spektive vermitteln:  
„Ein Mädchen hat mir gesagt: ‚Ich gehe nicht in die Moschee‘, dann hat ein Bub gesagt: ‚Wa-
rum? Du bist schlimm!‘ Dann hab ich gesagt: ‚Warum denkst du so? (.) Sie muss das nicht 
tun‘, und habe mit ihnen darüber gesprochen. Und dann hat er gesagt: ‚Ja, okay, Entschuldi-
gung.‘ Ich handhabe das so. Ich bin nicht religiös, aber ich spreche nicht über meine persön-
liche Auffassung, weißt du, das kann ich nicht so sagen, weil die Kinder denken vielleicht an-
ders und die Eltern auch.“ 87 
Fünftens fungiert die Muttersprachenlehrerin im integrativen Unterricht als individuelle Be-
treuungsperson, die eine Individualisierung des Unterrichts ermöglicht bzw. verbessert. Beson-
ders in Klassen, in denen nur wenige türkisch- bzw. BKS-sprachige Kinder sind, sitzen die Mut-
tersprachenlehrerinnen oft während der ganzen Stunde direkt bei ihnen am Platz. Diese ver-
stärkte Individualisierung ist vor allem für SeiteneinsteigerInnen oder für sehr schwache Schü-
lerInnen von Vorteil. Dies erachten auch die KlassenlehrerInnen als positiv.  
Sechstens kommt der Muttersprachenlehrerin auch die Rolle der Sprachmittlerin (Dolmetsche-
rin, Übersetzerin) zu. So haben die Kinder die Möglichkeit, sich an sie zu wenden, wenn etwas 
nicht verständlich ist. Ein Beispiel zeigt folgende Situation aus meinem Beobachtungsprotokoll:  
„Als die Klassenlehrerin fragt, wie man Himmelsrichtungen messen kann und ein Kind 
‚Kompass’ antwortet, dreht sich ein Mädchen mit fragendem Blick zu Meryem um. Meryem 
sagt ihr das türkische Wort und sie scheint zufrieden mit der Antwort zu sein.“ 88 
 
                                                          
86 Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 670-677 
87 Transkript 2 (Muttersprachenlehrerin): Z. 685-694 
88 Beobachtungsprotokoll: S. 6 
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6.3.4 Eltern & Muttersprachlicher Unterricht bzw. Muttersprachliche Lehrerinnen 
Auch dieses Kapitel teilt sich in die Rezeption des Muttersprachlichen Unterrichts sowie die Rol-
len der Muttersprachlichen Lehrerinnen – hier in Bezug auf die Eltern der Kinder. Da ich wäh-
rend meiner Forschung kaum die Gelegenheit hatte, Begegnungen mit Eltern zu beobachten bzw. 
informelle Gespräche mit ihnen zu führen, entschloss ich mich den Elternsprechtag als Möglich-
keit wahrzunehmen, einige Sichtweisen von Eltern in Form von Kurzinterviews einzuholen. 
 
6.3.4.1 Die Rezeption des Muttersprachenunterrichts bei Eltern 
Laut Schulleitung wurde die Einführung des Muttersprachlichen Unterrichts von den Eltern gut 
aufgenommen, wenn auch einige arabischsprachige Eltern enttäuscht sind, dass trotz Bemühun-
gen kein Arabisch-Muttersprachenunterricht zustande kam. Es habe – außer von einem österrei-
chischen Vater, der befürchtete, sein Kind bekäme dadurch weniger Deutschstunden – keine 
negativen Rückmeldungen von Seiten der Eltern gegeben.  
Die von mir befragten Eltern sind gespaltener Meinung, was die Einführung des Unterrichts an-
belangt. Eine positive Einstellung dazu haben alle befragten Eltern, deren Kinder daran teilneh-
men (vier türkische, drei BKS), aber auch einige andere Eltern, deren Muttersprache nicht ange-
boten wird (zwei arabischsprachige Väter, eine „österreichische“, eine philippinische Mutter). 
Arabischsprachige Eltern und die philippinische Mutter fänden Muttersprachlichen Unterricht in 
ihren Sprachen ebenfalls wünschenswert. Erhofft wird sich durch die Förderung der Erstsprache 
vor allem die Alphabetisierung in derselben und eine Verbesserung der Deutschkompetenz, so-
wie die Ermöglichung der Kommunikation mit Verwandten: 
„Naja, dass es vielleicht, wenn sich seine eigene Muttersprache verbessert, dass es [das Kind, 
Anm. CD] auch leichter übersetzt auf Deutsch, dass sich auch das Deutsche damit verbessert. 
[…] So erhoff ich’s mir auf jeden Fall. Und sonst – sie hört ja immer nur in der türkischen 
Sprache – dass sie’s endlich auch mal geschrieben und gelesen kriegt. Und dass sie weiß, wie 
man das schreibt, weil das Gehörte ist ja nicht immer so wie man’s schreibt. Und das ist 
schon wichtig. (.) Ich hatte die Möglichkeit nicht. Ich bin auch hier in die Schule gegangen, 
aber ich hatte die Möglichkeit nicht und sie hat sie, und das find ich toll.“ 89 
„Es ist super jetzt. Das gefällt mir, ja. Weil sie lernt das. Weil sie ist hier geboren und sie 
weiß nicht, wenn wir runter [nach Serbien, Anm. CD] gehen, kann sie nicht Serbisch spre-
chen.“ 90 
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Eine kroatische Mutter würde, wenn nötig, sogar einen finanziellen Beitrag zum Muttersprachli-
chen Unterricht leisten: 
„Ich finde es sehr gut, dass es jetzt das Angebot gibt, dass die Kinder [die] Muttersprachen 
[lernen]. Für mich wäre es auch okay, wenn man etwas bezahlen müsste, da wär ich auch 
dabei, das ist keine Frage.“ 91 
Negativ hingegen äußern sich einige Eltern (drei „österreichische“ Eltern, eine tschechische, eine 
ungarische Mutter), deren Kinder entweder deutsche Erstsprache haben oder auch in deren 
Erstsprache keine muttersprachliche Förderung angeboten wird. Bei jenen, die sich dagegen 
aussprechen, stellt sich heraus, dass sie einerseits teilweise nicht über die Existenz des Mutter-
sprachlichen Unterrichts an der Schule Bescheid wussten, andererseits nicht über seinen Zweck 
und das Stundenausmaß informiert waren. Bei manchen Eltern scheint die Auffassung, dass sich 
eine Teilnahme am Muttersprachlichen Unterricht negativ auf die Deutschkenntnisse auswirke, 
vorhanden zu sein. Überdies scheinen diese Eltern Integration eher als Assimilation an die 
Mehrheitsgesellschaft oder Bringschuld von MigrantInnen zu verstehen:  
„Ist so was notwendig? (.) Das ist meine Meinung, aber ich mein einerseits, wenn wir aus Ös-
terreich in irgendein Ausland gehen und Deutsch aber Muttersprache ist, da kriegt man 
auch nicht so einen Unterricht. Ich mein, es gibt genügend (.), die schon seit etlichen Jahren  
[ ] in Österreich leben und kein einziges Wort Deutsch verstehen. Und dann macht man noch 
so einen Unterricht, dass (.) sie das lernen, ich find’s nicht (.) richtig.“ 92 
 
E8: „Ah. Und für was?“ 
CD: „Also der Hintergrund ist…“ 
E8: „Eigentlich sollten sie ja Deutsch lernen. In Österreich. [CD: Ja, ja schon.] Ist meine Ein-
stellung, ja? Und sie gehen auch da in die Schule. Für was kriegen sie dann einen Tür-
kisch-Kurs?“ 93 
 
E11: „Find ich nicht okay.“  
CD: „Nicht okay?“ 
E11: „Nicht okay. Nein, weil so werden die Kinder überhaupt nicht Deutsch lernen. Find ich 
nicht okay. Weil wenn wir ständig in der eigenen Muttersprache reden, dann werden 
sie nachher nicht Deutsch können. Wie denn auch? Find ich nicht okay.“  
CD: „Okay. Also für Ungarisch fänden Sie das auch nicht sinnvoll?“ 
E11: „Nein. Nein. […] Zu Hause ist es okay, aber in der Schule…“ 94 
 
Gogolin stellte in einer Befragung von Eltern fest, dass ihr persönliches Selbstverständnis zwar 
nicht monolingual ist, jedoch spricht sie vom „common sense“ zwischen Eltern und Schule über 
das Leitbild öffentlicher Einsprachigkeit (vgl. Gogolin 1994a: 61). Auch von Kindern wird die 
monolinguale Anforderung der Schule tendenziell akzeptiert. Gogolin weist hier auf „Arrange-
                                                          
91  Transkript 16 (kroatische Mutter): Z. 1351-1354  
92  Transkript 16 (österreichischer Vater): Z. 334-368; österreichischer Vater 
93  Transkript 16 (österreichische Mutter): Z. 495-519 
94  Transkript 16 (ungarische Mutter): Z. 871-910 
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ments“ aller Beteiligten mit dem monolingualen Habitus der Schule hin. Arrangements aber tra-
gen eher zu einer Reproduktion und Stabilisierung der vorhandenen Struktur als zu einer Ver-
änderung dieser bei (vgl. ebd. 75ff)  
Manche der befragten Eltern sind über die Einführung des Muttersprachlichen Unterricht an der 
Schule ihres Kindes nicht informiert. Die Informationen zur Einführung bzw. zur Anmeldung 
scheinen nicht alle Eltern erreicht zu haben bzw. scheinen von den einzelnen KlassenlehrerIn-
nen unterschiedlich intensiv betrieben worden zu sein. Eine befragte Mutter vermisste bei der 
Einführung des Unterrichts ausführliche Informationen dazu – z.B. in Form eines Informations-
blattes – denn sie wusste nicht warum, wann und wie viele Stunden Muttersprachlicher Unter-
richt stattfindet oder wer unterrichtet. Sie setzte sie sich deshalb (schriftlich) mit der Mutter-
sprachenlehrerin in Verbindung, bevor sie ihre Tochter anmeldete. In den vierten Klassen mel-
deten sich im Vergleich zur Schuleingangsphase verhältnismäßig weniger Kinder an. Dies hängt 
unter anderem damit zusammen, dass Eltern es als wichtiger betrachten, dass ihr Kind vor Über-
tritt in eine weiterführende Schule gut Deutsch lernt.  
 
6.3.4.2 Kontaktpunkte zwischen Muttersprachenlehrerinnen und Eltern 
Aufgrund der kurzen Zeit, die die Muttersprachlichen Lehrerinnen erst an der Schule sind, ste-
cken die Beziehungen zwischen ihnen und den Eltern noch in den Anfängen. Meryem scheint 
mehr Kontakt mit Eltern zu haben als Ana. Dies hängt damit zusammen, dass Meryem des Öfte-
ren von KlassenlehrerInnen herangezogen wird, um in der Kommunikation mit türkischsprachi-
gen Eltern zu vermitteln. Die Kommunikation zwischen Eltern und Muttersprachenlehrerinnen 
findet manchmal mündlich (in der Schule oder telefonisch), manchmal auch schriftlich (Mittei-
lungsheft; oben erwähnte Dankeskarte) statt. In der Schule kommt es während meiner For-
schung z.B. zum direkten Kontakt, als eine Mutter, die beim Buchstabentag in der Klasse ihres 
Kindes anwesend ist und am Gang vor Anas Raum eine Station betreut. Die Mutter scheint er-
freut darüber, nun zu wissen, wer die Serbisch-Lehrerin ihres Sohnes ist. Auch in den Gardero-
ben kommt es manchmal zu Begegnungen und kurzen Gesprächen.  
In den meisten Fällen findet Kontakt statt, wenn ein/e KlassenlehrerIn die Muttersprachenleh-
rerin als sprachliche bzw. kulturelle Vermittlerin bzw. Übersetzerin in der Kommunikation mit 
Eltern heranzieht, sofern die Deutschkompetenz dieser nicht ausreichend ist. Vor allem Meryem 
unterstützt die LehrerInnen des Öfteren dabei. Ana wurde bis zum Zeitpunkt meiner Forschung 
noch nicht für solche Fälle herangezogen. Ein Beispiel: Für eine Integrationslehrerin war die 
Kommunikation mit der Mutter eines Jungen (Integrationskind) bislang sehr schwierig. Diese 
wollte nicht wahrhaben, dass ihr Sohn sonderpädagogischen Förderbedarf hat. Meryem wurde 
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diesbezüglich für ein Gespräch herangezogen, um der Mutter das Problem zu vermitteln. Später 
wurde das Elterngespräch sogar institutionalisiert, d.h. einmal pro Woche gibt es ein Gespräch 
mit Mutter, Integrations- und Muttersprachenlehrerin. Die Integrationslehrerin sieht einen gro-
ßen Vorteil in der Anwesenheit der Muttersprachenlehrerin: 
„Die Meryem hat mir sehr, sehr geholfen, weil sie auch schon übersetzt hat in Bezug auf 
Nihat, es ihr [der Mutter, Anm. CD] zu vermitteln, dass es nicht das Problem der deutschen 
Sprache ist, […] weil das auch manchmal als Ausrede genutzt wird. Mein Kind kann nicht so 
gut Deutsch, deswegen versteht es das auch nicht. Sondern er versteht’s deswegen nicht, 
weil er es vom Kognitiven nicht, weil er viel zu (.) weit in der Entwicklung hinten ist, ja? Und 
da hat die Meryem mir sehr gut geholfen, indem wir das mit der Mutter besprochen haben. 
(.) Und auch in Bezug, dass er die Schulsachen mithat, dass die Stifte gespitzt werden sollen, 
dass er eine gesunde Jause mitnehmen soll und nicht nur Kekse. Also da hilft sie mir, das ist 
großer Vorteil. Weil ich glaub die ausländischen Eltern finden das auch (.) glaubwürdiger. 
Weil sonst glauben’s, die Lehrerinnen haben vielleicht was gegen ihr ausländisches Kind. 
Und das ist dann, dann gehen sie in Verteidigungsposition. Und wenn das aber ein neutraler, 
also ein Mensch in ihrer Muttersprache sagt, der das hoffentlich auch neutral betrachtet, 
dann ist das glaubwürdiger für sie. Dann akzeptieren sie’s auch leichter und dann kann man 
mit ihnen Lösungsvorschläge auch besser (.) bearbeiten. Und schauen, was für das Kind gut 
ist.“ 95 
Auch bei anderen Problemen des Schulalltags können die Präsenz und die VermittlerInnenrolle 
der Muttersprachenlehrerin förderlich sein:   
„Also wir haben bei einem Mädchen das Problem, dass sie nicht auf Schullandwoche mitfah-
ren möchte, und wir da irgendwie nie gescheite Informationen bekommen haben, will sie 
nicht oder darf sie nicht von den Eltern aus oder ist es zu teuer, geht’s nur ums Geld? Und da 
haben wir sie auch schon einmal für ein Gespräch (.) mehr oder weniger eigentlich miss-
braucht [lacht]. Das ist eigentlich nicht ihre Aufgabe, aber [lacht] in der Vermittlung ist das 
oft sehr praktisch eigentlich.“ 96 
In der Kommunikation mit Eltern werden nicht selten Kinder als ÜbersetzerInnen herangezo-
gen. Kinder, die eine andere als die häufigen Migrationssprachen sprechen, sind davon in größe-
rem Ausmaß betroffen, da keine Lehrperson mit gleicher Erstsprache vorhanden ist. Es kann 
theoretisch auch ein/e DolmetscherIn angefordert werden. An Elternabenden oder -sprechtagen 
kommen viele Eltern in Begleitung von älteren Geschwistern der Kinder, die als ÜbersetzerInnen 
fungieren. Dies konnte auch ich am Elternsprechtag beobachten; es wurden auch einige der 
Kurzinterviews mit Eltern über Kinder/Jugendliche als ÜbersetzerIn geführt. Kronsteiner weist 
auf die Problematik dieser Übersetzungsrolle hin, da Kinder „weder intellektuell noch sprachlich 
die Erwachsenensprache übersetzen“ können (Kronsteiner 2003: 38). Zusätzlich können Kinder 
in unangenehme Situationen geraten, wenn es in den Gesprächen um Versäumnisse ihrerseits 
oder der Eltern geht (vgl. ebd.). Die Präsenz von Muttersprachlichen LehrerInnen bzw. anderen 
mehrsprachigen LehrerInnen ist deshalb eine Möglichkeit, diesem Dilemma auszuweichen.  
                                                          
95 Transkript 8 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 468-487 
96 Transkript 13 (Klassen-/Integrationslehrerin): Z. 121-130 
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7 Conclusio  
 
Bei meiner Literaturrecherche zu Bildung und Migration kristallisierten sich zwei wesentliche 
Faktoren heraus, die für den Schulerfolg von Bedeutung sind: die Sprache und der sozioökono-
mische Hintergrund der Familie. Wie erläutert wurde, sind die Lernbiographien von Kindern aus 
Migrationsverhältnissen bzw. mit einer anderen Erstsprache als Deutsch aufgrund dieser Fakto-
ren in verstärktem Ausmaß problematisch. Besonders in einem Schulsystem wie dem österrei-
chischen, in welchem die familiären Hintergründe stark reproduziert werden und das kaum so-
ziale Mobilität zulässt, sind Maßnahmen von großer Wichtigkeit, die dem entgegenwirken. Als 
mögliche Ansätze dafür bin ich auf die Bedeutung der muttersprachlichen Förderung sowie auch 
auf die Bedeutung von Identifikationspersonen für diese Kinder eingegangen. So schlägt sich die 
Förderung der Erstsprache – insbesondere auch eine Alphabetisierung in dieser – einerseits 
günstig auf die Sprachentwicklung und somit den Zweitspracherwerb nieder, andererseits führt 
eine positive Wahrnehmung der Erstsprache zur Stärkung der eigenen Identität und des Selbst-
wertgefühls, welches als wichtigste Variable des Lernerfolgs gilt. Identifikationspersonen, die 
bestimmte Erfahrungen wie die einer Migration oder Mehrsprachigkeit mit den Kindern teilen, 
tragen ebenfalls zur Identitätsstärkung und im besten Fall zu besserem Bildungserfolg bei. Mut-
tersprachliche LehrerInnen können an Schulen also positiven Einfluss erwirken – vorausgesetzt 
sie werden dementsprechend eingesetzt und die vorliegenden Rahmenbedingungen sind förder-
lich.  
Mithilfe qualitativer Forschungsmethoden – der Teilnehmenden Beobachtung und teilstruktu-
rierten, themenzentrierten Interviews – habe ich versucht herauszufinden, wo und wie sich Mut-
tersprachliche LehrerInnen in der Schule verorten. Ich habe anhand des Fallbeispieles einer 
Wiener Volksschule beschrieben, wie der Muttersprachliche Unterricht, dessen Einführung und 
Organisation, gehandhabt wird bzw. welche Position den Muttersprachlichen Lehrerinnen an 
der Schule zukommt. Ich habe aufgezeigt, dass die Rahmenbedingungen des Muttersprachenun-
terrichts – wie die befristeten Arbeitsverträge der Lehrerinnen, der Status des Faches als unver-
bindliche Übung, die zur Verfügung stehenden Räumlichkeiten und Arbeitsmaterialien, sowie die 
Abdeckung der Klassen mit ausreichend Unterrichtsstunden – nicht zufriedenstellend sind. Sie 
deuten auf eine marginalisierte Position des Muttersprachenunterrichts und der Mutterspra-
chenlehrerInnen hin. Diese wird in der schulischen Praxis bestätigt, da einerseits im integrativen 
Unterricht der Muttersprachenlehrerin lediglich eine Hilfsrolle zukommt und kein egalitäres 
Lehrverhältnis zwischen ihr und der anderen Lehrperson existiert, andererseits der Unterricht 




Wenn auch mir gegenüber in den Gesprächen mit den KlassenlehrerInnen nicht direkt Unver-
ständnis bezüglich des Muttersprachlichen Unterrichts geäußert wurde, so machte sich doch 
bemerkbar, dass seine Sinnhaftigkeit angezweifelt wird, er aber geduldet bzw. in einzelnen Fäl-
len auch gefördert wird. Solange der Unterricht für die Erweiterung der Deutschkompetenz der 
Kinder förderlich ist, hat er seine Berechtigung. Bewusstsein über andere Ziele wie die Identi-
tätsstärkung der Kinder durch muttersprachliche Förderung ist kaum vorhanden. Selbst die 
Muttersprachlichen Lehrerinnen sehen sich für den Erfolg der Kinder in der deutschen Sprache 
mitverantwortlich. Dies bestätigt die Theorie des monolingualen Habitus des Schulsystems. Da-
bei stellt sich die Frage, ob der Muttersprachliche Unterricht in der vorliegenden Art und Weise 
nicht zu dessen Aufrechterhaltung beiträgt, auch in seiner Form als additive Maßnahme, die aber 
keine Systemumwälzung bewirkt.  
Bedeutend erscheint mir hier auch die Frage des Umgangs mit der heterogenen SchülerInnen-
schaft an der Schule bzw. die Sichtweisen auf sie und auf MigrantInnen im Allgemeinen. Denn 
nicht zuletzt sind auch die beiden Muttersprachenlehrerinnen Migrantinnen. Auch wenn einige 
LehrerInnen positive Einstellungen demgegenüber betonen, so sind starre und essentialistische 
Konzepte von Kultur und Ethnizität sehr präsent und schwingen auch in positiven Stereotypisie-
rungen mit. Überdies ist das Konzept der Nation meist tief verinnerlicht. Es wurde in diesem 
Zusammenhang ein oftmals defizitäres Menschenbild von Kindern aus Migrationsverhältnissen – 
besonders Kinder mit türkischem Hintergrund – und demzufolge eine problemzentrierte Sicht-
weise auf ihre sprachliche und kulturelle Heterogenität ersichtlich. Damit einher geht die Ver-
nachlässigung des Unterrichtsprinzips Interkulturelles Lernen. 
In Anbetracht all dessen wird deutlich, dass es an einem Konzept für den Muttersprachenunter-
richt mangelt, dass also die alleinige Einführung der Maßnahme an einer Schule nicht ausrei-
chend ist, sondern im gleichen Zuge auch eine Sensibilisierung der LehrerInnenschaft hinsicht-
lich Mehrsprachigkeit und Interkulturalität erfolgen muss sowie eine verstärkte Auseinander-
setzung damit, wie ein/e MuttersprachenlehrerIn sinnvoll und ohne organisatorische Schwie-
rigkeiten eingesetzt werden kann und wie seine/ihre Kompetenzen optimal einfließen können. 
Dabei ist Kommunikation über die Erwartungen und die Praxis aller Beteiligten ein wichtiger 
Faktor.  
Die Resonanz gegenüber dem Muttersprachlichen Unterricht von Seiten der teilnehmenden Kin-
der und ihren Eltern war durchaus positiv. Während die Muttersprachenlehrerin in Bezug auf 
die Eltern in erster Linie als sprachlich-kulturelle Vermittlerin bzw. Übersetzerin in der Eltern-
arbeit der KlassenlehrerInnen fungiert, so konnte ich mehrere Rollen identifizieren, die sie ge-
genüber den Kindern einnimmt. Neben der Rolle einer individuellen Betreuungsperson im integ-
rativen Unterricht (Individualisierung des Unterrichts) und der Sprachlehrerin im segregativen 
107 
Unterricht, nimmt sie auch die Rolle einer sprachlich-kulturellen Vermittlerin bzw. Bezugs- und 
Vertrauensperson ein, was besonders in Konfliktsituationen von Vorteil sein kann. Diesbezüglich 
wären weitere Forschungsarbeiten von Interesse, die sich mit der Rolle von Muttersprachlichen 
oder anderen LehrerInnen mit Migrationshintergrund als Identifikationsperson beschäftigen, 
und zwar aus der Perspektive der Kinder und Jugendlichen selbst mit Hilfe adäquater For-
schungsmethoden.  
Eine andere Anregung zu thematisch ähnlichen Forschungen wäre beispielsweise, mit denselben 
Fragestellungen andere Schulen zu untersuchen, die sich innovativ mit dem Thema Mehrspra-
chigkeit und kultureller Vielfalt auseinandersetzen. Weiters wäre eine Bestandsaufnahme an 
derselben Schule in zeitlichem Abstand interessant, um zu überprüfen, ob die Praxis des Mutter-
sprachlichen Unterrichts, da er ohne Konzept eingeführt wurde, in dieser Art und Weise weiter-
geführt wurde oder ob aus irgendwelchen Gründen eine Veränderung (Verbesserung) stattge-
funden hat. 
Allgemein sollte sich Bildungspolitik in jedem Fall konstruktiv mit dem Thema Migration als Teil 
der Globalisierung auseinandersetzen. Dazu gehört auch die Anerkennung der mehrsprachigen 
Realität der Kinder, da Sprache ein konstitutives Element der Identität darstellt. Ein Wegbewe-
gen des Bildungssystems vom monolingualen Habitus hin zu einem grundsätzlichen Ausgehen 
von Mehrsprachigkeit ist notwendig um strukturelle Änderungen vollziehen zu können. Dafür 
bedarf es einerseits (bildungs)politischer Bestrebungen, aber andererseits auch die Bewusst-
seinsschaffung beim Lehrpersonal durch adäquate Aus- und Fortbildung. Language Awareness, 
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9 Anhang  
 
9.1 Legende zu den Zeichen der Interviewtranskription 
 
 (.) Sprechpause kurz 
 (..) Sprechpause länger als 5 Sekunden 
     
 […] Auslassung von für den Zusammenhang irrelevanten Textpassagen 
 
 [lacht]  paraverbale Kommunikation  
 
 [ ] unverständliche Passage 
 
 CD Initialen der Interviewerin Christiane Dajeng 
 







1. Rolle im LehrerInnenteam 
2. Hierarchien im LehrerInnenteam 
3. Kommunikation (im Lehrerzimmer) 
4. Arbeitsplatz (im Lehrerzimmer) 
5. Aufgaben in der Schule 
6. Rolle für die Kinder 
7. Rolle für die Eltern 
8. Elternarbeit: Sind die Muttersprachenlehrerinnen präsent am Elternabend, an Sprechtagen? 
9. War die Einschulung am Sprachförderzentrum Wien hilfreich für die Arbeit? Ist das Sprach-
förderzentrum eine Rückenstärkung für die Arbeit? 
10. „Wohlfühlfaktor“: Wie wohl fühlt sich die Muttersprachenlehrerin (sicheres Auftreten, Ein-
gebundenheit ins Team,…)?  




12. Wer nimmt teil? 
13. Organisationsform: integrativ/segregativ 
14. Organisation integrativ:  
a) Teamteaching: egalitäres oder hierarchisches Verhältnis der Lehrenden? 
b) In welchen Fächern?  
c) Zusammenarbeit LehrerIn und Muttersprachenlehrerin 
d) Gemeinsame Planung des Unterrichts? Nachbereitung? 
e) Rolle der Muttersprachenlehrerin 
15. Organisation segregativ: 
a) Wann (während regulärem Unterricht oder zusätzlich)? 




d) In welchen Fächern werden Kinder herausgenommen? 
16. Materialien 
17. Lehrinhalt „Kulturvermittlung“: aktive Kulturvermittlung? Welche? Wie wird mit mitge-
brachter Kultur umgegangen? 
18. Sprachhierarchie Türkisch/BKS? 
19. Welche Fächer werden im Muttersprachenunterricht unterrichtet? 





21. Umgang mit Mehrsprachigkeit 
22. Organisation des LehrerInnenteams inkl. Muttersprachenlehrerinnen 
23. Kommunikationswege Direktor – Lehrkörper 




25. Umgang mit Mehrsprachigkeit, Einbeziehen der Erstsprachen der Kinder 
26. Wird Deutsch als Erst- oder Zweitsprache in die Beurteilung miteinbezogen? 
27. Akzeptanz des Muttersprachenunterrichts 
28. Akzeptanz der Muttersprachenlehrerinnen 
29. Hierarchie in der Akzeptanz der Sprachen Türkisch/BKS 
30. Lehrerzimmer 
31. Hierarchien? 
32. Kommunikation zwischen KollegInnen, auch Muttersprachenlehrerinnen 
33. Gespräche über SchülerInnen 
34. Vorurteile/Stereotype? 
35. Unterschiede ältere/jüngere LehrerInnen 
36. (Hat sich am Unterricht etwas verändert, seit die Muttersprachenlehrerinnen da sind?)  




38. Aufmerksamkeit, Mitarbeit, Verhalten, Sprechzeit 
a) in der Klasse mit Muttersprachenlehrerin (integrativ) 
b) in der Klasse ohne Muttersprachenlehrerin 
c) außerhalb der Klasse mit Muttersprachenlehrerin (segregativ) 
39. Wissen der Kinder, die nicht am Muttersprachenunterricht teilnehmen, über Mutterspra-
chenunterricht (Transparenz) 
40. Akzeptanz des Muttersprachenunterrichts 
41. Rolle der Muttersprachenlehrerin für Kinder 
42. Wert der Erstsprache 




44. Beziehung Muttersprachenlehrerin – Eltern 
45. Beziehung KlassenlehrerInnen – Eltern 







47. Schulhausgestaltung: Mehrsprachigkeit präsent? 
48. Homepage der Schule:  
a) Mehrsprachigkeit präsent? 
b) Muttersprachenlehrerinnen präsent? 
49. Außerschulisches Zusammenkommen des Lehrkörpers (Jour fixe o.ä.) 





9.3.1 Interviewleitfaden KlassenlehrerInnen 
 
Allgemeines: 
→ Bitte erzählen Sie mir ein bisschen von Ihrer Klasse. Wie würden Sie sie beschreiben?  
o sprachliche Situation  
o kulturelle Situation  
o soziale Situation 
→ Was bedeutet die kulturelle und sprachliche Heterogenität der SchülerInnen konkret für 
Ihren Schulalltag und für Ihre Didaktik/Methodik im Unterricht?  
→ Inwieweit fließt das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen in Ihren Unterricht mit 
ein? 
→ Bewerten oder benoten Sie leistungsdifferenziert? Wenn ja, nach welchen Kriterien (so-
ziale, kulturelle, sprachliche, geschlechtspezifische Unterschiede)?  
o Wird Deutsch ob Erst- oder Zweitsprache in die Beurteilung mitaufgenommen? 
→ Wie gestaltet sich die Elternarbeit? 
 
Muttersprachlicher Unterricht: 
→ Seit Jänner sind Muttersprachliche Lehrerinnen an der Schule. Was hat sich dabei für Ih-
ren Schulalltag verändert? 
→ Welche Erwartungen haben Sie persönlich an den Muttersprachenunterricht bzw. an die 
Muttersprachenlehrerinnen? 
→ Welche Vorteile sehen Sie in der Einführung des Muttersprachenunterricht?  
→ Welche Probleme ergeben sich durch den Muttersprachenunterricht? 
→ Hat sich an den Kindern etwas verändert, seit sie Muttersprachenunterricht bekommen? 
→ Wie organisieren Sie den Muttersprachenunterricht in der Klasse?  
o Finden Sie sinnvoller, die Kinder herauszunehmen oder den Muttersprachenun-
terricht integrativ im Unterricht stattfinden zu lassen? 
o integrativ: Welche Rolle hat die Muttersprachenlehrerin bei Ihnen im integrati-
ven Unterricht? Wie binden Sie diese in den Unterricht ein? 
o segregativ: In welchen Fächern werden die Kinder bei Ihnen herausgenommen?  
 Müssen die Kinder nachholen, was sie durch den Besuch des Mutterspra-
chenunterricht „verpasst“ haben? 
→ Wie gestaltet sich die Zusammenarbeit mit den Muttersprachenlehrerinnen? 
→ Welche Kinder nehmen teil/nicht teil am Muttersprachenunterricht? Warum (nicht)? 
→ Welche Bedeutung hat der Muttersprachenunterricht Ihres Erachtens für die Kinder?  
→ Welche Rolle haben die Muttersprachenlehrerinnen in der Elternarbeit? Werden sie z.B. 
am Elternabend dabei sein? 






→ (Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Situation als Lehrerin? Würden Sie etwas am Unterricht 
oder am Schulsystem allgemein ändern? Wenn ja, was wäre das?) 
→ Möchten Sie noch etwas hinzufügen, was hier nicht angesprochen wurde? 
 
9.3.2 Interviewleitfaden Muttersprachliche Lehrerinnen 
 
Allgemeines: 
→ Bitte erzähle, wie du zu deinem jetzigen Job als Muttersprachenlehrerin gekommen bist.  
o Was hast du davor gemacht? 
o Berufliche Laufbahn 
o Ausbildung 
→ Wie waren die ersten Tage an der Schule? Wie hast du dich zurechtgefunden?  
o War die Einschulung vom Sprachförderzentrum Wien hilfreich?  
→ Bitte erzähle mir ein bisschen von deiner SchülerInnen-Gruppe. Wie würdest du sie be-
schreiben?  
o sprachliche Situation  
o kulturelle Situation  
o soziale Situation 
 
Muttersprachenunterricht: 
→ Wie würdest du deine Rolle hier an der Schule beschreiben?  
o Aufgaben an der Schule 
o Erwartungen an Muttersprachenlehrerin 
→ Wie zufrieden bist du mit den Arbeitsbedingungen?  
o formell: Arbeitsvertrag, Lohn  
o allgemein: Räumlichkeiten, Unterrichtsmaterialien 
→ Wie würdest du dein Verhältnis zu den KollegInnen hier beschreiben?  
o Lehrerzimmer, Kommunikation  
o Zusammenarbeit mit den KlassenlehrerInnen 
→ Welche Rolle spielst du für die Kinder?  
o Verhältnis zu den Kindern 
o Rezeption bei den Kindern 
o Motivation der Kinder 
→ Wie sehen die Kontakte zu den Eltern der Kinder bisher aus?  
→ Was sind für dich die Ziele des Muttersprachlichen Unterrichts?  
→ Können diese unter den gegebenen Bedingungen erreicht werden? 
→ Im Volksschul-Lehrplan steht, dass im Muttersprachenunterricht nicht nur die Vermitt-
lung von Sprache, sondern auch die Vermittlung von Kultur erfolgen soll, außerdem auch 
die „Auseinandersetzung mit dem bikulturellen Prozess“. Wie sieht das in deinem Unter-
richt aus?  
→ Wie funktioniert die Organisation des Muttersprachenunterrichts? Wer entscheidet, ob 
integrativer Unterricht stattfindet oder nicht? 
→ An wen wendest du dich, wenn du berufliche Probleme oder Fragen hast?  
 
Abschlussfragen: 
→ Wenn du die bisherige Zeit an der Schule betrachtest, was wäre dein Resumée bisher? 
→ Wo gibt es noch Schwierigkeiten? Wo würdest du etwas ändern, wenn du könntest? 





9.3.3 Interviewleitfaden Direktor 
 
Allgemeines:  
→ Bitte beschreiben Sie die sprachliche, kulturelle und soziale Situation der Kinder an der 
Schule.  
o Gibt es Zahlen dazu? 
→ Wie ist Ihre persönliche Einstellung zu der heterogenen Situation in den Klassen?  
→ Welche Probleme entstehen dadurch? 
→ Wie versuchen Sie solchen Problemen vorzubeugen? 
→ Welchen Stellenwert hat das Unterrichtsprinzip interkulturelles Lernen an der Schule? 
Und was genau verstehen Sie darunter?  




→ Bisher gab es keinen muttersprachlichen Unterricht an dieser Schule. Seit Jänner gibt es 
nun zwei Lehrerinnen dafür. Wie kam es zu der Entscheidung? Warum gerade zu diesem 
Zeitpunkt? 
o Wer war an der Entscheidung beteiligt?   
→ Aus welchen Gründen oder mit welchem Ziel wurden die Muttersprachenlehrerinnen 
eingestellt?  
→ Welche Reaktionen darauf gab es im LehrerInnenteam? 
→ Welche Reaktionen darauf gab es von Seiten der Eltern? 
→ Wie haben sich die Muttersprachenlehrerinnen Ihrem Gefühl nach mittlerweile in die 
Schule und das LehrerInnenteam eingegliedert? Wie wurden sie vom Team aufgenom-
men? 
→ Welche Kinder nehmen am Muttersprachenunterricht teil/nicht teil? Warum (nicht)? 











Das Thema dieser Diplomarbeit ist im Bereich Migration und Bildung anzusiedeln und beschäf-
tigt sich mit dem Muttersprachlichen Unterricht an österreichischen Schulen, im Konkreten mit 
MuttersprachenlehrerInnen und ihrem Arbeitsumfeld, wozu kaum rezente Forschungen vorlie-
gen. Dabei habe ich mir die Fragen gestellt, wo und wie sich Muttersprachliche LehrerInnen im 
Schulkontext verorten und ob unter gegebenen Bedingungen die soziolinguistische Erkenntnis, 
dass die Förderung der Erstsprache zu einer ausgewogenen Identität und einer Verbesserung 
der Zweitsprachkompetenzen beitragen, in die Praxis umgesetzt werden kann. Dabei sind einer-
seits Aspekte wie die Arbeitsbedingungen oder die verschiedenen Rollen der Muttersprachli-
chen LehrerInnen in der Schule (im LehrerInnenkollegium, für die Kinder, für die Eltern) von 
Relevanz, andererseits aber auch der Umgang mit Mehrsprachigkeit und der heterogenen Schü-
lerInnenschaft von Seiten der KlassenlehrerInnen.  
 
Anhand des Fallbeispiels einer Volksschule in einem Wiener Randbezirk wurde das Thema mit 
Hilfe qualitativer Forschungsmethoden wie Teilnehmender Beobachtung und themenzentrierten 
Interviews bearbeitet. Muttersprachliche LehrerInnen können an Schulen positiven Einfluss 
nehmen, indem sie Kinder in ihrer Erstsprache fördern, was sich wiederum positiv auf die Spra-
chentwicklung und das Selbstbewusstsein auswirkt. Zusätzlich kann auch ihre Rolle als Identifi-
kationsperson zur Identitätsstärkung der Kinder beitragen. Allerdings sind die entsprechenden 
Rahmenbedingungen für den Muttersprachlichen Unterricht bzw. die Muttersprachlichen Lehre-
rInnen nicht zufriedenstellend und weisen auf die Marginalisierung derselben hin. Dazu gehören 
beispielsweise die befristeten Arbeitsverträge der LehrerInnen, der Status des Faches als unver-
bindliche Übung, die gebotenen Räumlichkeiten und Arbeitsmaterialien oder die mangelnde 
Abdeckung der Klassen mit ausreichend Unterrichtsstunden.  
 
Die Diplomarbeit zeigt auf, dass im Falle einer Einführung des Muttersprachlichen Unterrichts 
ohne jegliches Konzept – wie es an der untersuchten Schule vollzogen wurde – vielerseits an 
seiner Sinnhaftigkeit gezweifelt wird, was sich wiederum auf die Praxis des Unterrichts und der 
Position der MuttersprachenlehrerInnen auswirkt. Es kristallisierte sich heraus, dass eine ver-
stärkte Sensibilisierung aller Beteiligten und eine Auseinandersetzung über die Organisation des 
Unterrichts sowie die Rolle der Muttersprachlichen LehrerInnen notwendig ist, um ihr Potential 
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